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Introduction 
__________________________________________________________________________  
Contexte professionnel  
Depuis 2009, j’exerce la profession d’enseignante itinérante spécialisée en surdité, mandatée 
par l’École cantonale pour enfants sourds (ECES) de Lausanne. Je travaille en tant 
qu’enseignante de soutien pédagogique spécialisé (SPS), dans le cadre de la Direction 
générale de l’enseignement obligatoire (DGEO) et aussi du Service de l’enseignement 
spécialisé et de l’appui à la formation (SESAF). J’accompagne des élèves sourds ou 
malentendants, intégrés dans les classes ordinaires du canton de Vaud. 
Ma fonction me conduit à suivre des enfants intégrés de la 1ère année HarmoS1 jusqu'à la fin 
de la scolarité obligatoire, et même lors d’une année supplémentaire de renforcement comme 
à l’Organisme pour le perfectionnement scolaire, la transition et l'insertion professionnelle 
(OPTI) ou en formation professionnelle. 
En tant qu’enseignante spécialisée, je me porte garante du bon fonctionnement de 
l’intégration scolaire, en aidant les élèves en classe, en veillant à la cohésion du travail en 
équipe des différents professionnels, et en réévaluant régulièrement le contexte pour 
l’améliorer ou pour le modifier. Mon rôle consiste à enseigner une à deux fois par semaine, 
pendant deux périodes consécutives, à ces enfants pour les aider à construire leur autonomie 
en tant qu’élèves. En travaillant la compréhension et les stratégies d’apprentissage, je tente de 
les faire progresser. Selon leurs besoins spécifiques, je les guide afin qu’ils développent leur 
potentiel, leurs compétences ainsi que leurs connaissances. 
Chaque enfant étant unique, je rédige annuellement un projet pédagogique individualisé 
(PPI). Ecrit en collaboration avec les enseignants titulaires, il servira de base à mes 
interventions, en décrira les modalités et en explicitera les contenus travaillés. Les objectifs 
fondamentaux d’apprentissages sont conçus sur la base du plan d’études romand (PER).  
 
Lors de mes séances, il m’arrive souvent de travailler en dispositif individuel avec mes élèves, 
en dehors de leur classe. Les raisons de ce type d’intervention sont en lien direct avec la 
                                                
1 HarmoS est le terme communément utilisé pour parler d’harmonisation intercantonale en matière de scolarité 
obligatoire. Le « projet HarmoS » fait par conséquent référence aussi bien à « l’Accord intercantonal sur 
l’harmonisation de la scolarité obligatoire » qu’à la « Convention scolaire romande », qui découle directement 
de l’Accord.  
Source : HarmoS, Bulletin d’information, Canton de Vaud, Département de la formation, de la jeunesse et de la 
culture (DFJC), Octobre 2008 – N°1. Lien : 
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers_pdf/Bulletin_HarmoS_N1.pdf 
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situation de l’écolier et sont argumentées dans le PPI. Bien que j’agisse seule en séance, le 
travail en réseau fait également partie de mon métier. Autour de ces élèves travaillent un 
grand nombre de professionnels, avec lesquels je collabore régulièrement. Enseignants 
titulaires, parents, logopédistes, psychologues, psychomotriciens, médecins, membres de 
direction d’établissements et inspecteurs, forment ensemble la riche équipe pluridisciplinaire 
des réseaux. 
 
Pour assurer un suivi efficace, il est possible que j’enseigne aux mêmes écoliers durant 
plusieurs années consécutives. Cela facilite grandement l’organisation des prises en charge, 
ainsi que celle des réseaux (réunions). L’enfant, ses parents, son enseignant et moi-même 
apprenons à collaborer et à évoluer dans un contexte de travail de confiance qui dépasse le 
cadre d’une année scolaire. Ce suivi permet aussi à l’écolier de garder une personne connue 
auprès de lui, permettant une certaine stabilité, lorsqu’il vit d’autres changements scolaires 
tels qu’un changement de cycle, d’enseignant titulaire ou d’établissement. C’est donc dans le 
cadre original des séances individuelles avec l’un de mes élèves, que je prénommerai Yann2, 
que s’inscrit mon étude. 
 
Origine du projet 
En tant que professionnelle travaillant avec cette population spécifique d’élèves atteints de 
déficience auditive, j’ai été tout d’abord très préoccupée par les difficultés d’apprentissage de 
la langue que rencontrent ces enfants. L’acquisition du français oral et écrit est primordiale 
pour leur intégration scolaire en classe ordinaire. Pour la majorité d’entre eux, cela demande 
plus de temps et nécessite des efforts supplémentaires. 
 
Dans le monde scientifique, les recherches sur ce sujet sont nombreuses. Beaucoup d’entre 
elles s’intéressent au développement du langage chez les enfants atteints de déficience 
auditive. Lepot-Froment (1996) donne l’exemple des travaux anglo-saxons effectués par 
Quigley et Paul (1987) qui « rappelle[nt] les difficultés éprouvées par les jeunes sourds à 
acquérir la maîtrise du langage écrit : à l’âge de 18 ans, le niveau habituel des habiletés en 
lecture et en écriture n’excéderait pas celui d’enfants entendants de 9-10 ans » (Lepot-
Froment, 1996, p. 84).  
                                                
2 Yann est un prénom d’emprunt. 
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De plus, les progrès réalisés dans le domaine du diagnostic précoce ainsi que les avancées 
technologiques fulgurantes concernant l’implantation cochléaire, entraînent un vif intérêt vers 
une vision oraliste3.  
 
La problématique de la surdité suscite donc de nombreuses interrogations sur l’apprentissage 
de la langue ; mais qu’en est-il des matières scientifiques, comme les mathématiques et le 
raisonnement logique ? Personnellement, je me suis souvent questionnée sur la spécificité 
d’enseigner les mathématiques aux élèves atteints de déficience auditive. Jusqu’ici, je ne 
connaissais pas de recherches sur ce sujet. Même à travers les formations continues 
auxquelles j’avais participé jusqu’à présent, aucune n’abordait le lien entre les mathématiques 
et la surdité. En avril 2013, une journée de formation organisée par le groupement romand des 
professionnels de la surdité (GRPS), sur la construction des concepts logico-mathématiques 
chez les élèves sourds, m’a été proposée. Très intéressée par ce thème, j’ai décidé de la suivre. 
L’intervenant principal était M. Marc-Olivier Roux, psychologue à l’Institut nationale des 
jeunes sourds de Paris : il nous a présenté ses recherches et travaux. Avec son collaborateur, 
M. Henri Planchon, ils ont créé un nouveau matériel : une batterie de « planches » (feuilles 
A4), aidant à la représentation des concepts logico-mathématiques4. Cela m’a beaucoup 
interpellée, car en tant qu’enseignants spécialisés, nous essayons constamment de trouver ou 
de concevoir du matériel visuel pour amener nos élèves à se créer des représentations et des 
images mentales de ce que nous leur enseignons. 
 
De plus, l’apprentissage des concepts logico-mathématiques n’est pas forcément indissociable 
de celui des langues. Selon Roux, la logique liée aux concepts logico-mathématiques, 
permettrait à la mémoire de mieux classer les connaissances et de les « ranger » de manière 
adéquate à travers les fonctions cognitives (M.-O. Roux, communication personnelle, 20 avril 
2013).  
                                                
3 Aiguillage par les médecins et les professionnels, de ces élèves et leur famille vers l’apprentissage de la langue 
orale plutôt que la langue des signes. De plus, dans le canton de Vaud, la politique favorise l’intégration scolaire 
de ces élèves, donc l’apprentissage du français est principalement et majoritairement choisi. 
Remarque : Grâce aux implants cochléaires, les personnes à déficience auditive importante retrouvent un certain 
accès à la capacité d’entendre. Ils ont ainsi, certes, plus de moyens à entrer dans la langue et la communication 
mais cela n’est pas si simple. D’une part, car chaque individu est unique et utilise son audition à sa manière, et 
que d’autre part, entendre ne veut pas dire comprendre. En effet, entendre devient un nouvel apprentissage et 
peut être un exercice très laborieux ; et le fait de mettre du sens sur ce que ces élèves entendent n’est pas aussi 
automatique que chez les entendants. Cela nécessite donc du temps supplémentaire ainsi qu’une aide 
logopédique. 
4 Ce matériel est disponible dans le dossier pédagogique : « Faites des Maths ! CP- CE1 ». Lien : 
http://www.jocatop.fr/soutien/75-faites-des-maths-cp-ce1-9782917742242.html 
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Celles-ci devraient alors aider à développer des compétences pour apprendre les langues et 
leurs règles de fonctionnement. C’est à la fin de cette journée, qui m’a beaucoup interpellée, 
que j’ai décidé du sujet de mon mémoire : il traiterait de l'enseignement des mathématiques 
dans le contexte spécifique de la surdité.  
Détermination de l’objet d’étude 
Pour construire mon projet, j’ai dû choisir sous quels angles j’allais aborder cette thématique. 
Je me suis tout d’abord occupée de mon objet de recherche. Fallait-il l'envisager selon le point 
de vue de l’enseignant et de sa pratique ou sous l’angle de l’élève et de son apprentissage ? Il 
m'a semblé que la focalisation sur l’enseignant était plus judicieuse et formatrice. En effet, à 
travers cette étude, je pouvais utiliser ma pratique comme objet de recherche et cela me 
permettrait d’avoir un regard différent, décentré, grâce à la méthode de la pratique réflexive. 
Le but poursuivi serait que les résultats de mon étude me permettent d’améliorer mes gestes 
professionnels à travers leur analyse. 
Au départ, je souhaitais expérimenter les planches de Roux et Planchon avec mes élèves, mais 
je n’arrivais pas à définir un objectif précis. Certes, l’idée d’étudier les représentations 
mentales me captivait, car à mon sens, elles sont un élément primordial favorisant 
l’apprentissage et la mémorisation et restent difficiles à développer par les élèves atteints de 
déficience auditive. C’est ainsi que je me suis demandée : « Comment puis-je me rendre 
compte des représentations mentales de mes élèves ? Et à l’aide de quels supports pourrais-je 
le découvrir ? ».  
Ne sachant pas comment poursuivre cette première idée, je me suis recentrée sur l’aspect 
relationnel dans mon cadre professionnel. Il est vrai que sur le terrain, lorsque je travaille 
seule avec un élève en séance individuelle, mes gestes professionnels et la manière dont je les 
guide sont particuliers et spécifiques à ce contexte. C’est pourquoi j’ai finalement décidé de 
me focaliser sur ma pratique de l’étayage lors de mes séances individuelles de SPS. 
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Questions de recherche 
Pour me lancer concrètement dans mon étude, je me suis posée les questions suivantes. 
Premièrement, sur la nature de mes gestes professionnels dans le cadre des séances 
individuelles, est-ce que j’aide mon élève à être autonome dans sa réalisation de tâches 
mathématiques ou est-ce que, sans le vouloir, je le guide trop et je fais un peu à sa place ? 
D’un côté, je pense que mes interventions se basent souvent sur les réactions de l’élève. C’est 
à partir de ce qu’il me dit, de son comportement et de son langage non verbal que je choisis 
mon étayage. Je suppose que mon approche pédagogique est spécifiquement adaptée à ses 
besoins et peut alors l’aider à réussir ses actions. En effet, je suis persuadée qu’il existe un 
lien entre le type d’accompagnement qu’offre l’enseignant et les capacités de réussite de 
l’élève. D’un autre coté, comment pourrais-je être en mesure de vérifier si je ne l’aide pas trop 
pendant ces séances ? J’espère démontrer que pendant les séances individuelles, je suis 
capable de guider l’élève sans complètement réaliser la tâche à sa place.  
Je me suis également demandée s’il y avait une sorte de chronologie, un ordre dans le type 
d’aides que je propose à l’élève. J’ai émis l’hypothèse que face à une tâche, mes propos 
seraient tout d’abord en lien avec l’activité, dans le but de la structurer et de l’expliquer. 
Ensuite, j’interagirais avec l’élève en l’accompagnant dans sa résolution, donc avec un 
étayage plus centré sur lui et sur ses compétences. Puis, pour terminer, je pense que mon 
étayage redeviendrait centré sur la tâche, lors de la correction de l’exercice et du rappel de 
l’objectif de la tâche effectuée.  
 
Pour résumer, je vais devoir vérifier si mes propos, par rapport à la chronologie d’une 
séquence, vont dans cet ordre :  
 
Chronologie de la séquence au début au milieu à la fin 
Type d’étayage centré sur... ...la tâche ...l’élève ...la tâche 
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Fondements théoriques 
__________________________________________________________________________  
 
Pour apporter des bases théoriques à mon étude, je vais commencer par parler de la surdité. Il 
est à mon sens indispensable d’avoir quelques notions à ce sujet lorsqu’on travaille auprès 
d’élèves à audition déficiente. Mon intérêt est de présenter la situation de ces élèves en 
intégration – surtout leurs moyens de communication - et de nos interventions pédagogiques 
spécialisées, ainsi que les aménagements didactiques répondant à leurs besoins. 
En relation à mon premier questionnement sur le risque de trop aider l’élève, j’aborderai des 
éléments théoriques sur la relation entre l’enfant en situation de handicap auditif et son 
médiateur, ainsi que les risques de dépendance à celle-ci. L’analyse des interactions entre un 
enseignant et son élève relève du domaine des sciences de l’éducation et aussi de celui de la 
psychologie, c’est pourquoi j'utiliserai des références dans ces deux champs de recherche. 
Ensuite, concernant mon deuxième questionnement sur l’existence d’une chronologie de 
l’étayage, j’exposerai quelques notions théoriques provenant de la didactique, puis je 
terminerai par les fonctions de l’étayage. 
 
La surdité 
!"#$%&'(')%"*+,*-.&+%/.0*
Qui est l’enfant sourd ? 
Perier (1996) explique que l’on peut tenter de définir l’enfant sourd sur la base de deux 
critères audiologiques et socio-psychologiques ; mais que dans les deux cas cela reste 
complexe à cause des difficultés de précision. Selon lui:  
L’importance de la déficience auditive est une mesure de la fonction auditive ; pas de 
la personne qui en est atteinte. C’est pourquoi il serait préférable de parler d’enfants 
« à audition déficiente » plutôt que d’enfants « déficients auditifs ». Ce ne sont pas les 
enfants qui sont déficients, mais leurs oreilles qui sont défectueuses. Les degrés 
« léger », « moyen », « sévère » et « profond » déterminés par des classifications telles 
celles du Bureau International d’Audiophonologie (BIAP) sont utiles aux fins de 
caractériser les ressources auditives des enfants, mais ne devraient pas caractériser les 
enfants eux-mêmes. (pp. 6-7) 
 
Par rapport aux critères audiologiques, le terme sourd n’en définit aucun. Nous pourrions 
peut-être l’utiliser seulement pour les sourds profonds ? Perier (1996) nous met en garde sur 
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le fait qu’il n’y a pas vraiment de limite : à quel degré peut-on considérer qu’un individu est 
sourd ou malentendant ? Une personne atteinte d’une surdité légère et qui a une bonne 
récupération auditive avec ses appareils peut ne pas se considérer comme sourde.  
 
Concernant les critères socio-psychologiques, comment définit-on un sourd : est-ce quelqu'un 
qui s’identifie lui-même comme sourd ou quelqu’un qui est reconnu sourd par son entourage 
(famille, école, corps médical) ? Perier (1996) dit que certains « voient leur surdité comme un 
handicap dont il faut bien s’accommoder, tout en le compensant le mieux possible, et non 
comme un caractère structurant de leur personnalité » (p. 7). Chaque individu atteint de 
déficience auditive a donc un rapport personnel envers cette problématique et c’est de 
manière subjective qu’il lui donne une place ou non dans son identité. Le Bureau International 
d’Audiophologie préconiserait également le terme de déficience auditive plutôt que de surdité 
« en raison du caractère absolu de ce dernier » (Vinter, 1996, p. 26). Il préconise de prendre 
en compte la rareté de la surdité complète. En effet, il reste habituellement une audition dite 
résiduelle qui est exploitable. 
Les déficiences auditives  
Pour distinguer les différents types de déficiences auditives, il existe deux grandes catégories 
qui se distinguent selon la région atteinte (annexe 1). Il s’agit d’une part des déficiences 
auditives de transmission, dont l’atteinte se trouve au niveau de l’oreille externe ou moyenne 
(tympan, osselets) ; et d’autre part, des déficiences auditives de perception qui sont 
engendrées par une anomalie de l’oreille interne (cochlée et rarement le nerf auditif).  
 
De ce cas de figure de la déficience auditive de transmission, Vinter (1996) nous explique que 
« l’onde sonore ne parvient plus normalement à la cochlée, alors que la fonction neuro-
sensorielle est intacte » (p. 26). Il s’agit de déficiences beaucoup plus souvent acquises que 
génétiques et dont la perturbation de l’audition ne dépasse pas les 60dB5. Dès que la perte 
auditive dépasse les 30 dB, il est impératif d’appareiller. Tandis que pour la déficience 
auditive de perception, il est plus souvent question de déficience à origine génétique et pour 
lesquelles selon Vinter (1996), « la recherche a montré la grande diversité des mutations 
                                                
5 L’abréviation dB signifie décibels. Dixième du bel, unité servant en acoustique à définir une échelle d’intensité 
sonore. Source : Le petit Larousse illustré 2012. C’est l’unité de calcul de l’intensité des sons, qui est utilisée par 
les médecins oto-rhino-laryngologues (ORL) pour déterminer les seuils d’audition et les degrés de déficience de 
nos élèves.  
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génétiques en cause » (p. 26).  
Dans ce cas, les pertes auditives sont souvent plus importantes : de niveau sévère à profond. 
Concernant Yann, il s’agit d’une surdité dite de transmission dont l’atteinte se trouve au 
niveau de la partie externe : ses oreilles sont dépourvues de l’ouverture des conduits auditifs. 
 
Pour dire que l’audition est normale, il faut que « la perte auditive moyenne pour les 
fréquences conversationnelles classiques soit inférieure à 20 dB. Cette perte n’entraîne pas de 
problème de perception de la parole » (Vinter, 1996, p. 27). La surdité dite légère est 
diagnostiquée lors d’une perte de 20 à 40 dB. Certains éléments de la parole commencent à 
être difficilement percevables. Lorsqu’elle est moyenne, la perte est comprise entre 40 et 70 
dB. A partir de ce niveau, l’appareillage et une aide logopédique deviennent indispensables, 
car la perception de la parole est ici passablement entravée. Il reste encore les catégories de 
déficiences auditives dites sévères dont la perte auditive s’inscrit entre 70 à 90 dB, et celles 
dites profondes à partir d’une perte moyenne de 90 dB. 
Les appareils de correction auditive et leurs apports 
Les prothèses auditives sont des appareils qui ont pour fonction d’amplifier le son qu’ils 
perçoivent afin de stimuler davantage les cellules opérationnelles de la cochlée. Une prothèse 
se définit comme « un ensemble électro-acoustique et mécanique miniaturisé qui capte, 
adapte et amplifie les signaux acoustiques », expliquent Veit et Bizaguet (1988) (cités par 
Vinter, 1996, p. 29). L’appareil se compose de deux parties : l’une contenant la mécanique et 
le compartiment des piles et l’autre, souple, moulée à partir du conduit auditif de la personne. 
Pour son utilisation, aucune opération n’est nécessaire (annexe 2).  
 
Par contre, pour les implants, une intervention chirurgicale est indispensable. Il en existe deux 
sortes. Le premier, le plus répandu, est l’implant cochléaire. « Les implants cochléaires 
agissent directement au niveau de la cochlée pour suppléer aux défaillances » (Vinter, 1996, 
p. 30). Cet appareil fonctionne par la connexion de ses deux parties. La partie externe qui 
perçoit les sons, les traite et les envoie par un système d’ondes à la partie interne, sous-
cutanée. Cette partie de l’implant entre dans la cochlée. Les électrodes placées à son extrémité 
renvoient les informations perçues directement au nerf auditif (annexe 3).  
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Le deuxième est l’implant à ancrage osseux, également appelé « système BAHA »6 qui 
signifie en anglais : bone anchored hearing aid.  
L’implant auditif à ancrage osseux se compose de deux parties : une partie implantée 
en titane à travers la peau, dite transcutanée, appelée familièrement “la vis” et un 
appareil auditif qui vient se clipper dessus pour le BAHA. L’appareil auditif est 
constitué d’un boîtier dont le but est de transformer le son capté par son microphone 
en vibration. Cette vibration est transmise à l’implant qui la transmet à son tour à l’os 
de la mastoïde. Ce type d’implant fonctionne par vibration de l’os de l’oreille qui va 
transmettre le son directement à l’oreille interne sans avoir besoin du tympan et des 
osselets7 (annexe 4).  
 
Cependant, il faut souligner que les prothèses, même sophistiquées, ne restituent 
jamais une audition normale à l’enfant ; elles ne peuvent faire autre chose que tirer le 
meilleur parti possible des capacités de l’audition résiduelle, et la transposition des 
signaux sonores inaccessibles en signaux utilisables ne s’opère jamais sans distorsion. 
(Vinter, 1996, p. 29) 
 
Il en est de même avec les implants. Par exemple, la localisation des sons reste difficile et la 
nature des paroles et de la musique reste un peu robotisée. Bien que l’avancée technologique 
ait été considérable durant ces deux dernières décennies en terme d’implants et d’amélioration 
de l’audition, nous ne sommes pas encore en mesure de reproduire à l’identique les 
compétences multiples et fascinantes de l’oreille dans son ensemble ; contrairement à 
certaines déficiences visuelles, telle que la myopie, soignée par le port d’une paire de lunettes 
qui corrige parfaitement la vue. 
 
Il est également fortement indiqué que tout port d’appareils de correction auditive soit 
accompagné par une aide logopédique. Les capacités rétablies nécessitent d’être 
« apprivoisées » par l’enfant. Il doit apprendre à entendre, avec son appareil, à l’aide d’une 
partie de son audition résiduelle qui n’était pas fonctionnelle au départ (sans appareils) et pour 
cela il a besoin d’être guidé. D’une part parce qu’un appareil mal réglé ne sert à rien et peut 
au contraire entrainer un effet de rejet et, d’autre part, car l’enfant a besoin d’être accompagné 
pour mettre du sens sur ses nouvelles perceptions. 
 
 
 
 
                                                
6 Pour pallier à sa surdité de transmission, c’est cet appareil que porte Yann.  
7 Source : http://www.oreillemudry.ch/implant-auditif-a-ancrage-osseux-baha/ 
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L’oralité 
Lorsque le diagnostic confirme une audition déficiente chez un enfant, les professionnels de la 
surdité accompagnent les familles dans leur processus d’acceptation et les guident vers un ou 
plusieurs types de communication qu’ils jugent adéquats pour l’enfant et sa famille, en lien 
avec son développement. Pour la majorité des enfants avec un développement cognitif dans la 
norme et une bonne récupération auditive grâce à un appareillage, la tendance actuelle est à 
l’oralité. L’oralité pure est souvent un objectif idéalisé et pas forcément réalisable par tous, 
mais néanmoins possible. La plupart du temps, pour que l’enfant accède à l’oral, il a besoin 
de supports tels que de l’aide gestuelle à la communication comme la méthode Borel-
Maisonny (Silvestre de Sacy, 2014), la Dynamique Naturelle de la Parole (DNP) (Dunoyer de 
Segonzac, 2009)8, l’emprunt de signes à la langue des signes ou du langage parlé complété 
(LPC). Dans les contextes scolaires du canton de Vaud, l’aide à la communication et à la 
compréhension de la langue se fait soit par des signes empruntés à la langue des signes 
française (LSF), soit par le LPC. Les autres techniques de soutien à l’apprentissage de la 
langue sont plus souvent proposées par les logopédistes.  
La langue des signes  
Je souhaite simplement présenter cette langue parce que Yann l’a apprise depuis son plus 
jeune âge et que nous l’utilisons de temps à autre pour communiquer en classe. La langue des 
signes est reconnue comme une langue à part entière. Elle est dotée de sa propre syntaxe, de 
sa grammaire et de son vocabulaire. Très attachée à la culture entendante environnante, elle 
n’est pas universelle : chaque langue a sa langue de signes.  
Comme les langues orales, elle s'est développée au fur et à mesure des besoins, avec le 
temps, et elle continue à évoluer. Chaque signe comporte cinq paramètres qui sont 
utilisés en même temps: 1. La configuration de la main, c'est-à-dire la forme de la 
main (il existe 50 configurations différentes en LSF) ; 2. L'orientation de la main ; 3. 
L'emplacement où se fait le signe ; 4. Le mouvement de la main ; et 5. L'expression du 
visage9. 
 
 
 
 
                                                
8 Site de l’association La joie de parler présentant la DNP. Lien : http://lajoiedeparler.net/index.php/fr/ 
9 Source : http://facultedessignes.over-blog.com/article-25100154.html 
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Le langage parlé complété  
Le langage parlé complété (LPC) est un système de code manuel situé autour du visage, 
permettant de différencier visuellement les sosies labiaux de la langue. Il est d’un grand 
soutien pour l’apprentissage de l’oral car il accompagne la lecture labiale. Bien que ces 
représentations soient arbitraires, l’apprentissage du codage des sons n’est pas compliqué. 
C’est plutôt le décodage qui est une compétence nécessitant beaucoup d’entrainement 
régulier. Afin que la technique du LPC devienne vite utile, les enfants peuvent l’apprendre 
dès leur plus jeune âge, de manière implicite en voyant les personnes autour d’eux coder et 
ensuite, lors de l’âge préscolaire, de manière plus explicite, par les professionnels qui les 
accompagnent en classe. Les codes sont appris en même temps que les sons et sont ainsi 
associés ; ce qui est le cas de mon élève, Yann. Cela fait deux ans qu’il l’apprend grâce à 
l’intervention d’une codeuse en classe. 
La communication totale 
Lepot-Froment et Clerebaut (1996) nous informent que : 
La communication totale peut être entendue de plusieurs façons. Selon une première 
acception, très générale, elle désigne toute pratique complétant l’usage de la langue 
orale par le recours à d’autres moyens de communication (aides manuelles à la lecture 
labiale, gestes « naturels », mimiques, dessin, écriture). Très rapidement cependant, on  
prit l’habitude d’utiliser le terme de « communication totale » à propos des approches 
éducatives qui, de manière directe ou indirecte, se réfèrent à la langue des signes. (p. 
18) 
 
Pour nous, professionnels du canton de Vaud, la communication totale signifie utiliser tous 
les moyens de communication avec les élèves d’âge préscolaire afin de leur donner la 
possibilité d’être en contact et de se familiariser avec toutes ces techniques. En effet, les 
jeunes enfants évoluent dans un environnement de communication totale, dès leur intégration 
à l’espace préscolaire de l’ECES. Les professionnels sont amenés à observer les réactions des 
enfants et de voir vers quel type de communication ils semblent le plus attirés. Par la suite, en 
classe, les préférences communicationnelles des enfants et de leur famille seront respectées et 
poursuivies. 
La communication de l’élève à audition déficiente en contexte scolaire  
A part l’oralité pure et la communication totale, le bilinguisme français-LSF s’utilise 
également comme langue d’enseignement ; or, ce n’est pas le cas dans le canton de Vaud. Par 
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contre, en tant qu’enseignants spécialisés accompagnant des élèves en situation de handicap 
auditif en intégration, nous utilisons, selon les besoins, le français signé. Cela signifie que l’on 
agrémente notre discours par des signes provenant de la LSF. Cette manière de communiquer 
a certains avantages. 
Tout d’abord, grâce aux signes, elle permet d’améliorer la compréhension d’une parole en 
mettant en avant les informations importantes. Les signes sont un appui visuel qui permet un 
accès plus rapide au sens.  
Ensuite, la gestuelle attire le regard et permet de maintenir l’attention de l’interlocuteur, car 
comme l’expriment Lepot-Froment et Clerebaut (1996): « la réalisation de l’attention 
conjointe demeure l’un des défis importants de la communication avec l’enfant sourd. Que, 
dans les situations d’interaction sociale, l’enfant détourne les yeux, et voilà la communication 
rompue » (p. 68).  
Puis, l’un des autres aspects positifs de cette technique est qu’elle respecte la syntaxe du 
français. Ainsi, le discours oral reste le moyen de communication, ce qui est un intérêt notable 
pour l’élève apprenant à communiquer par oral. Par conséquent, il reçoit un exemple correct 
d’oralité sur lequel il peut se référer. De plus, il faut savoir que l’utilisation du français signé 
s’atténue en fonction du développement de l’élève en termes de communication et de 
compréhension : plus l’enfant évolue dans la langue orale, moins nous l’utilisons.  
Enfin, l’utilisation du français signé en classe est une manière de sensibiliser les camarades à 
la surdité. Il nous arrive d’apprendre quelques signes à la classe, pour les aider à 
communiquer. Cela a généralement un impact positif sur l’intégration, car les enfants font 
preuve d’une curiosité naturelle face à la langue des signes. En collaboration avec les 
enseignants titulaires, nous pouvons également agrémenter les poésies et les chants de signes. 
 
Par contre, le français signé a aussi quelques inconvénients. D’une part, si l’interlocuteur ne 
se fie qu’aux signes, il lui manquera forcément des informations, puisque « la composante 
signée est [...] une représentation incomplète de la composante orale » (Lepot-Froment, 1996, 
p. 253). D’autre part, en termes de règles linguistiques, j’insiste sur le fait que le français 
signé n’est pas de la langue des signes, car cette méthode ne respecte pas la syntaxe de la 
LSF. Si l’on veut apprendre la LSF, le français signé n’est pas adapté ; il faut l’apprendre 
auprès d’adultes en situation de handicap auditif, dont la LSF est la langue maternelle. Ils 
pratiquent et connaissent les règles de la LSF. 
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Une pédagogie pour les élèves à audition déficiente? 
Partir du principe que les personnes en situation de handicap auditif, en tant que groupe, 
représentent une population homogène est une erreur. Malheureusement pour les besoins des 
recherches en Éducation spécialisée, il n’est pas rare de commettre cette méprise. Comme le 
stipule Vinter (1996) : « considérer les enfants à audition déficiente comme une population 
homogène représente une erreur méthodologique grave... trop fréquente, malheureusement, 
dans les études qui les concernent » (p. 26). Pour illustrer la non homogénéité de la population 
à audition déficiente, et plus particulièrement celle des élèves concernés, partons du point de 
vue plus clinique de Dieutegard (2005), psychologue clinicienne du Service de Soutien à 
l’Education Familiale et à l’Intégration Scolaire des jeunes sourds (SSEFIS) de Lyon, dont 
voici le postulat : « Il n’y a pas une surdité mais des surdités ; ni un milieu éducatif mais des 
milieux éducatifs » (p. 20).  
 
Premièrement, elle éclaircit son propos avec l’exemple suivant : avec un degré de surdité égal, 
deux individus ne vont pas développer les mêmes capacités de communication. Leurs 
manières d’apprendre leur sont propres. Ils n’apprennent pas de façon identique le langage 
oral et écrit ainsi que les particularités de la langue et de la communication. Le degré de 
surdité ne définit pas les compétences langagières d’une personne. Deuxièmement, 
Dieutegard (2005) exprime l’importance de « préciser qu’il n’existe pas à proprement parler 
de structure psychologique spécifique de l’enfant sourd » (p. 20). Comme le soulignent 
parallèlement d’autres auteurs tels que Perier (1996) cités précédemment10 la surdité ne 
définit pas une personne, ni son statut social, ni ses compétences cognitives ou conatives.  
Troisièmement, Dieutegard (2005) donne une liste non exhaustive des facteurs influençant le 
développement de ces individus atteints de déficience auditive, tels que : l’âge du dépistage, 
le degré de surdité, la réaction parentale, la qualité des interactions familiales, l’appartenance 
à une famille sourde ou entendante et la précocité de la prise en charge. Charlier (2013) ajoute 
d’autres facteurs, tels que l’existence ou non d’un handicap associé, les habiletés cognitives 
(dont les compétences attentionnelles et de mémoire), les moyens de communication (langue 
orale française ou étrangère, codée ou non, LSF, bilinguisme ou multilinguisme), mais aussi 
le niveau économique et socioculturel de la famille. 
                                                
10 Voir chapitre « Qui est l’enfant sourd ? » (p. 9) 
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On comprend alors que la cause de leurs difficultés d’apprentissage ne peut pas se limiter à la 
déficience auditive : d’autres facteurs les influencent également, tels que le contexte 
socioculturel, familial et les compétences cognitives et métacognitives, ainsi que les facteurs 
conatifs et psychologiques. Toutes ces informations nous permettent de concevoir le fait qu’il 
n’existe pas de pédagogie spécialement conçue pour les élèves en situation de déficience 
auditive. Comme l’énonce Charlier (2013), dans le même esprit que Dieutegard citée 
précédemment : « Il n’y a pas les enfants sourds mais des enfants sourds » ; par conséquence, 
pas de pédagogie spécifique aux sourds, mais des pédagogies, des gestes professionnels 
adaptés. Les enseignants, à force d’expérience, créent des moyens, des techniques qu’ils se 
partagent pour favoriser l’appropriation des savoirs par ces élèves. 
 
C’est donc à travers la pratique et l’expérience que les professionnels de la surdité - les 
enseignants spécialisés et les thérapeutes spécialistes (logopédistes, psychologues et 
psychomotriciens) - observent les difficultés qu’ils estiment communes à leurs élèves. Bien 
qu’ils aient leurs propres capacités d’apprentissage et de développement, ces enfants font face 
à des obstacles similaires, par exemple dans l’acquisition du langage et des connaissances. 
Les difficultés communes aux élèves à audition déficiente  
Tout d’abord, voici quelques conséquences qu’engendre la surdité. Douet (2004) explique à 
quel point l’audition est un sens important qui permet de mettre le bébé et même le fœtus dans 
un bain constant d’informations sonores : « l’univers sonore est structurant de diverses 
manières [...], il crée une source d’information permanente sur le monde » (p. 561). Cette 
constance permet à l’enfant d’apprendre à reconnaître la nature des sons qu’il perçoit, s’il 
s’agit d’un bruit agréable ou de danger. Pour nous, entendants, nous sommes tellement 
habitués à entendre, que nous oublions d’avoir appris à entendre. Nous ne nous rendons pas 
compte à quel point les sons accompagnent notre vie et nous aident à comprendre le monde. 
Les sons maintiennent un état de vigilance, ils signalent l’existence du réel qui entoure 
l’enfant à chaque moment de son existence. Alors que le petit sourd n’a qu’un accès 
très limité à tout cet ensemble structurant. Ce qui est hors de sa vue n’existe pas. 
(Douet, 2004, p. 561) 
 
Par rapport à leur audition, il faut savoir que leurs informations auditives ne sont pas 
constantes. En effet, la personne sourde « n’entend ni la nuit, ni sous la douche par exemple. 
Elle ne peut pas se fier à son audition de manière stable, car les informations sont 
discontinues  » (A. Evard, communication personnelle, 13 février 2014).  
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Ce canal sensoriel n’est alors pas une source d’informations infaillible. Bien que nous 
apprenions à nos élèves à entendre, certains s’y réfèrent moins que d’autres. En outre, il arrive 
que les messages auditifs soient traités et perçus de manière erronée, par conséquent cela 
déforme l’information. Par exemple, une élève me dit qu’elle a compris que Bush était un 
paysan des Etats Unis. Selon elle, elle a perçu tous les mots et a donc compris l’énoncé ; or, 
l’information est erronée, puisque l’enseignant avait dit que Bush était un président des Etats 
Unis. C’est ainsi qu’il peut leur arriver de créer de fausses croyances et de ne pas se rendre 
compte de cette mauvaise compréhension. En tant qu’enseignant spécialisé, il nous est très 
difficile de relever ce genre d’erreur.  
 
Ensuite, Dieutegard (2005) explique que chez cette population, on observe parfois la présence 
d’une certaine « rigidité intellectuelle » (p. 20) qui se repère par la difficulté à généraliser les 
connaissances et à faire des liens d’un cadre de référence à un autre : « la pensée manque 
alors de labilité11 » (Dieutegard, 2005, p. 20). De plus, les individus atteints de déficience 
auditive peuvent démontrer une certaine « passivité intellectuelle » (Dieutegard, 2005, p. 20). 
Ils partent du principe que leur interlocuteur en sait forcément plus, alors ils « attendent » que 
ce médiateur leur enseigne des savoirs. Cette relation non équilibrée peut provoquer chez la 
personne apprenante une « baisse d’initiative, d’autonomie, voire de créativité » (Dieutegard, 
2005, p. 20). Le fait d’être constamment guidé dans ses découvertes et apprentissages peut 
être perçu comme une intrusion et faire grandir une sorte de dépendance à l’autre.  
 
Dieutegard (2005) affine cette théorie en expliquant qu’il s’agit même d’une « double 
dépendance » (p. 20) : les personnes sourdes sont dépendantes de leurs autres perceptions 
sensorielles dites « solitaires (vue, olfaction, toucher, etc.) » (Dieutegard, 2005, p. 20), parce 
qu’elles ne font d’une part, que peu de liens entre leurs expériences sensorielles et d’autre 
part, celles-ci sont très rarement expliquées ou « métaphorisées par des mots » (Dieutegard, 
2005, p. 20). Voici la raison pour laquelle je me questionne à savoir si je n’en fais pas parfois 
trop, en aidant l’élève. Je ressens le risque qu’à vouloir trop le guider, je l’empêche de faire 
ses propres découvertes et de mettre du sens sur ses actions. S’il devient dépendant à l’aide, je 
dois reconsidérer mes choix didactiques, car cela est fondamentalement contraire aux 
principes de l’intégration.
                                                
11 La labilité désigne la variabilité d’une humeur. Labile, en psychologie : se dit d’une humeur changeante. 
Source : Le petit Larousse illustrée 2012. 
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Certes, nous savons que le feed-back oral est naturel pour l’Homme. De surcroît, nous, 
enseignants, avons l’habitude d’y faire appel pour vérifier la compréhension et les 
connaissances des élèves. Bien que « la langue [permet] à l’individu de révéler un contenu de 
pensée qui prend forme à mesure qu’il est énoncé » (Tièche Christinat, 2003, p. 159), les 
discours de nos élèves faisant face à des difficultés à oraliser, ne reflètent pas forcément leurs 
réels savoirs. Conscients de cela, nous tentons de passer par d’autres moyens de 
communication pour vérifier ce qu’ils savent ; tout en essayant, aussi, de les outiller 
verbalement afin qu’ils puissent s’exprimer au mieux. En lien avec l’apprentissage, Vergnaud 
(2007) pense d’ailleurs que : 
La plus grande part de nos connaissances consiste en compétences, et elles ne peuvent 
pas être mises en mot aisément. Ceci est vrai dans tous les domaines de connaissance, 
y compris les mathématiques ; et c’est encore plus vrai pour les enfants, qui ne sont 
guère capables d’exprimer les connaissances qu’ils utilisent dans l’action. (p. 9) 
 
Pour apprendre, métaphoriser les pensées par des mots est, certes, une stratégie efficace mais 
elle n’est pas aisée pour ces élèves en proie à d’importantes lacunes de vocabulaire et de 
connaissances générales. Il faut tout de même se rappeler que la composante orale n’est qu’un 
aspect par lequel nous apprenons. Nous emmagasinons des connaissances par tous nos sens. 
Sur ce point, Leybaert (2013) démontre à travers ses recherches que nous inscrivons nos 
expériences sensorielles justement dans une conception multimodale, ce qui signifie que notre 
cerveau fait des liens entre les informations sensorielles perçues. Par exemple, lors d’une 
explosion, nous percevons la vue de celle-ci et la fumée, nous entendons un vacarme et nous 
ressentons l’air qui se déplace plus rapidement.  
 
Concernant les personnes à audition déficiente, nous pourrions penser que leurs bonnes 
compétences visuelles pourraient compenser les informations moins bien perçues par le canal 
auditif ; mais cela n’est pas si simple.  
Par ailleurs, dans son expérimentation sur le réel, le jeune sourd va plus souvent 
considérer les états plus que les transformations (cf. prévalence sur le visuel). Ce 
constat nous fait entrevoir la fragilisation du rapport de cause à effet. De plus, son 
expérience sur le réel n’est pas renforcée par l’effet rétroactif de la langue qui permet 
d’affiner et de renforcer les schèmes déjà construits par l’expérience et élaborer ainsi 
de façon plus sûre son champ de connaissance. (Dieutegard, 2005, pp. 20-21) 
 
Apparemment, ces personnes n’utilisent pas les mêmes chemins de pensée que les entendants. 
Leur mémoire semble stocker les informations de manière séparée, ce qui ne les aide pas à 
créer des liens entre elles. C’est pourquoi Dieutegard (2005) nous rappelle les compétences 
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spécifiques de mémorisation des personnes à audition déficiente. D’un côté, elles utilisent 
inéluctablement plus leurs compétences visuelles, mais d’un autre côté, elles profitent moins 
de l’effet « feed-back du langage » (p. 20) (mise en mots) qui permettrait de faire des liens 
psychoaffectifs favorisant la mémorisation. Nous savons donc que les personnes à audition 
déficience pensent et apprennent différemment des entendants. Sur ce point, Roux (2014) 
affirme même que « l’existence de différences relatives à la façon dont les deux populations, 
sourds et entendants, fonctionnent sur le plan cognitif, ne fait plus débat » (p. 304). Il explique 
qu’au lieu de faire de simples comparaisons aux normes, « ne faut-il pas considérer que les 
personnes sourdes ont des compétences qualitativement différentes, compétences que les tests 
standards échouent à mettre en évidence » (Courtin, 2002 ; Marschark, Hauser, 2008 ; Virole, 
2006, cité par Roux, 2014, p. 304) ? 
 
Pour terminer, en tant qu’enseignants spécialisés, nous devons être attentifs aux fonctions 
cognitives de nos élèves, connaître leurs compétences et leurs difficultés d’apprentissage. 
Pour illustrer cela auprès de cette population, bien qu’elle ne soit pas homogène, je souhaite 
me référer à une étude clinique de Douet (2004) qui explique que sur le plan cognitif, il peut y 
avoir des « imprécisions perceptives et interprétatives » (p. 560). Il donne des exemples de 
difficultés observées chez une élève sourde profonde et les fait correspondre avec des 
fonctions cognitives qu’il évalue comme déficientes. En voici trois qui, à mon sens sont 
pertinentes en tant que références théoriques : 
 
Exemples de difficultés Fonctions cognitives déficientes associées 
Incapacité de distinguer ce qui est 
pertinent de ce qui ne l’est pas 
> Difficultés d’encodage et de hiérarchisation 
des indices 
Inaptitude pour classer des images pour 
faire une histoire > Troubles de l’organisation temporelle 
Avoir du mal à conserver la trace des 
choses apprises ou comprises et avoir du 
mal à changer de point de vue 
> Difficultés de mémorisation ou encore défaut 
des permanences internes, manque de flexibilité 
mentale 
(Douet 2004, p. 560) 
 
Ces obstacles cognitifs peuvent affaiblir l’apprentissage de différentes disciplines, autant le 
Français que les Mathématiques ; et bien d’autres encore comme l’Histoire, la Géographie ou 
l’Economie. D’ailleurs, Roux (2014) affirme que les apprentissages mathématiques posent 
problème aux enfants à audition déficiente. « Le constat est unanime [...] : il existe un 
décalage au niveau des acquisitions mathématiques entre les enfants entendants et les enfants 
sourds de même âge, au détriment de ces derniers, lorsqu’on compare les moyennes de 
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groupes à des épreuves scolaires (pp. 295-296). » Douet (2004), quant à lui, met en exergue 
les difficultés d’une enfant sourde profonde concernant son apprentissage de concepts logico-
mathématiques tels que le raisonnement, l’abstraction et la logique. Il repère d’autres 
complexités spécifiques aux Mathématiques que voici : 
 
Exemples de difficultés Fonctions cognitives déficientes associées 
Incompréhension du principe de la 
dizaine 
> Difficultés dans les activités logiques 
d’emboîtement de classe 
Inversion des lettres et chiffres > Troubles de l’organisation spatiale 
Incompréhension dès que l’on travaille 
sur un matériel symbolisé, représenté > Pensée concrète, difficulté d’accès au symbolique 
(Douet, 2004, p. 560-561) 
 
Enfin, ces exemples nous aident à comprendre les problèmes cognitifs spécifiques que 
peuvent rencontrer des élèves en situation de déficience auditive, sans pour autant certifier 
qu’ils les traversent toutes. Dans son étude de remédiation pédago-thérapeutique, Douet 
(2004) explique que la jeune fille « se montre beaucoup plus performante lorsqu’elle peut 
bénéficier de l’aide de l’adulte (elle est sensible à l’étayage, et il existe un potentiel 
d’éducabilité très positif) » (p. 561).  
Premièrement, ce constat est très valorisant, car il prouve que cette enfant a des capacités 
d’apprentissage. C’est en effet le postulat d’éducabilité, supposant que chaque enfant est 
pourvu de capacités d’apprentissage, qui nous incite à adapter nos enseignements. 
Deuxièmement, la remarque concernant la sensibilité de l’élève à l’étayage peut donner à nos 
gestes professionnels adaptés d’enseignants spécialisés une réelle reconnaissance ainsi qu’une 
légitimité. Cela me permet également de soutenir mon choix méthodologique : une étude de 
cas ayant pour cadre des séances individuelles avec un enseignement individuellement adapté.  
Les adaptations en milieu scolaire 
Pour accompagner au mieux nos élèves atteints en situation de handicap auditif, nous, 
enseignants itinérants spécialisés, repensons régulièrement les contenus et les méthodes 
d’apprentissage. Concernant ces dernières, je tiens à soulever que les méthodes qui proposent 
de laisser les élèves découvrir des connaissances par eux-mêmes, du type situation-problème, 
ne sont généralement pas adaptées aux élèves en situation de handicap auditif. Sans cadre de 
référence ou sans un savoir de base en guise de repères, ils n’arrivent pas à dépasser le conflit 
cognitif. Ne sachant pas par où commencer, ils sont perdus. Ces élèves ont besoin de modèles 
et de marches à suivre pour apprendre.  
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Les exercices s’effectuant par essai-erreur peuvent pareillement être source d’angoisse et de 
déstabilisation. 
En termes de contenus, les aménagements s’opèrent toujours avec l’accord de l’enseignant 
titulaire. Pour offrir aux élèves la possibilité d’acquérir le sens des apprentissages, nous 
pouvons adapter du matériel scolaire ou en créer. Tous les supports visuels et manipulables 
sont privilégiés, selon les besoins de l’élève et selon notre évaluation de leur pertinence. Nous 
reformulons, résumons, traduisons, codons afin de permettre aux élèves d’accéder à 
l’essentiel d’un discours oral ou d’une consigne. En classe, nous prêtons également une 
attention particulière aux contraintes plus logistiques, comme par exemple la place de l’élève 
dans sa classe. 
 
Avec la collaboration de l’enseignant titulaire, nous adaptons aussi les tests, en réduisant le 
nombre de questions ou en accordant plus de temps. L’enseignant spécialisé peut faire passer 
le test dans une salle annexe à la classe, afin que l’élève sourd ou malentendant bénéficie d’un 
cadre calme favorisant d’une part la concentration et d’autre part la proximité d’un 
enseignant, ainsi que de la facilité à lire sur ses lèvres. Des directives officielles nous 
permettent d’effectuer des adaptations légales lors des tests d’écoute en langues étrangères. 
 
L’élève bénéficie de ce fait d’une prise en charge individuelle dans un cadre particulier et 
privilégié. En classe, nous collaborons avec l’enseignant titulaire et nous aidons l’élève à 
suivre les leçons. En individuel, nous adaptons la séance à l’élève : à son rythme et à ses 
capacités d’apprentissage. Grâce à cet espace aménagé, nous sommes en mesure de lui offrir 
de nouvelles expériences afin qu’il s’approprie le savoir enseigné et nous pouvons 
l’accompagner dans le processus de mise en mots des expériences, si laborieux à faire seul. 
Puis comme nous l’avons vu dans le cas de l’étude clinique de Douet (2004), la mémorisation 
des thèmes étudiés peut être plus ardue pour les élèves à audition déficiente que pour les tout-
venant, c’est pourquoi nous offrons aux élèves la possibilité d’expérimenter « plus » et 
différemment, en séances individuelles ou en petits groupes. 
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L’enseignement individualisé 
Etant donné que mon mémoire a pour terrain des séances d’enseignement, je rappellerai tout 
d’abord quelques notions de didactique, puis je parlerai des compétences de pratique 
réflexive, avant d’exposer ce qu’est l’étayage. Mon titre évoque l’enseignement mené lors de 
cette étude alors que les notions théoriques que je vais aborder traitent de l’enseignement de 
manière générale. 
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La didactique est un domaine de recherche qui étudie les manières d’enseigner. Autrement 
dit :  
[comment] l’enseignant s’y prend pour offrir des moyens et des outils aux élèves afin 
qu’ils trouvent leur propre stratégie pour apprendre. C’est à ce moment-là qu’il fait 
preuve d’imagination et de créativité pour adapter la tâche proposée au niveau de 
compréhension des élèves, pour qu’ils puissent saisir la consigne et s’approprier leur 
apprentissage. (Marquez Keller, R., 2011, p. 34) 
 
Lors de ma formation, nous avons principalement abordé des didactiques pour groupes : 
comment enseigner telles ou telles disciplines à un groupe-classe. Alors que dans mon cas, il 
m’arrive de travailler hors de la classe avec mon élève, c’est pourquoi je m’intéresse à ce 
cadre particulier de l’enseignement individualisé. Je souhaite observer les interactions élève-
enseignant dans ce cadre précis et vérifier s’il existe des gestes professionnels différents de 
ceux produits dans un groupe-classe et, si oui, quelles sont leurs spécificités.  
 
Je rappelle donc l’importance des rôles de l’enseignant et de l’élève dans leurs interactions se 
déroulant dans un environnement didactique ou milieu12. Dias (2012) propose un schéma 
(annexe 5) mettant en lumière les deux protagonistes. L’enseignant suscite un savoir à l’élève 
par le biais de son implication et de ses choix didactiques (consignes et matériel) tandis que 
l’élève, quant à lui, est présent avec ses connaissances antérieures et interagit avec 
l’enseignant : « ce que l’enseignant propose est modifié, enrichi par les actions et réactions de 
l’élève » (Marquez Keller, R., 2011, p. 31). Ce sont donc leurs échanges qui font évoluer le 
milieu. Leur collaboration est primordiale pour le déroulement et l’évolution des séquences. 
 
 
                                                
12 Notion didactique qui définit l’ensemble de variables qui caractérisent l’environnement d’un enseignement : le 
lieu, les personnes et le matériel.  
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Pour agrémenter mes questionnements de références théoriques, je pense que la mésogénèse 
est une base utile. Il s’agit de l’étude des caractéristiques d’environnement didactique. 
Brousseau (1998) l’explique ainsi : « Dans une situation d’action, on appelle milieu tout ce 
qui agit sur l’élève ou ce sur quoi l’élève agit » (p. 32). On comprend alors qu’il s’agit d’un 
système en constante mouvance entre l’élève et ce qui l’entoure. La diversité des variables en 
jeu rend le milieu unique. De ce fait, je sais qu’en travaillant sur les interactions élève-
enseignant, j’étudie certains éléments du milieu que je peux modifier, comme le choix de 
travailler en individuel. C’est pourquoi je m’interroge sur la possibilité que ce cadre 
d’enseignement individualisé pourrait m’influencer. Seule, face à l’élève, je pourrais trop 
l’aider ; voire même faire à sa place. En analysant le milieu, j’espère obtenir des pistes de 
réflexion par rapport à ce premier questionnement. Concernant mon deuxième 
questionnement qui est de repérer une chronologie de l’étayage, cela fait aussi partie d’une 
étude sur le milieu, en prenant les interactions comme variables ; mais cela pourrait également 
être perçu comme de la chronogénèse, qui est l’étude du déroulement des séquences 
didactiques. 
 
Je souhaite dire un dernier mot concernant la méthodologie de cette recherche. Au vu de 
l’aspect de l’évolution permanente des séquences didactiques et des données qui 
m’intéressent, la meilleure manière de les récolter me semble être l’enregistrement vidéo. 
C’est pourquoi, j’ai choisi de filmer mes séquences d’enseignement individuel. En effet, 
lorsqu’on est en action, il est difficile en même temps d’avoir une posture réflexive. Grâce à 
cette méthode, je peux enseigner sans me soucier de prendre des notes. Je reste concentrée sur 
le moment présent, car l’analyse se fera dans un deuxième temps.  
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Utiliser sa pratique comme objet de réflexion est l’une des compétences que l’on exige 
aujourd'hui dans les métiers de l’Humain : dans les professions de la Santé ou de l’Education. 
Elle s’inscrit d’ailleurs dans notre référentiel de compétences de formation au titre 
d’enseignant spécialisé13 élaboré par les HEP des cantons de Vaud et du Valais, comme étant 
l’un des sept champs de compétence de base. Je souhaite simplement exposer les deux 
compétences qui seront à l’honneur dans cette étude. Il s’agit des numéros onze et douze, du 
champ intitulé « Réfléchir sur sa pratique »:  
                                                
13 Source : http://www.hepl.ch/files/live/sites/systemsite/files/filiere-ps/programme-formation/referentiel-
competences-pedagogie%20specialisee-specifique-2012-fps-hep-vaud.pdf 
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Compétences en lien avec cette étude 
11. Prendre sa pratique d'enseignant 
spécialisé comme objet d'analyse, d'auto-
formation et de construction de son 
identité professionnelle. 
12. Utiliser les ressources nécessaires 
pour enrichir sa réflexion et favoriser 
l’évolution de ses pratiques en 
pédagogie spécialisée. 
 
A travers cette étude, je souhaite réfléchir sur mes représentations des situations 
d’enseignement individuel. Par le visionnage des vidéos, je pourrai m’auto-évaluer et me 
questionner sur mes choix pédagogiques, dans l’optique de faire évoluer ma pratique. J’espère 
pouvoir partager ultérieurement cette expérience auprès de mes collègues dans un but 
d’échange de pratiques. Comme l’expose Perrenoud (2010), la pratique réflexive peut 
effectivement : « favoriser l’accumulation de savoir d’expérience, permettre de faire face à la 
complexité croissante des tâches, donner des moyens de travailler sur soi, ouvrir à la 
coopération avec les collègues et accroître les capacités d’innovation » (p. 46). 
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Une aide intentionnelle 
Pour commencer, il faut savoir qu’en tant qu’êtres humains, aider les plus jeunes de manière 
intentionnelle ferait partie intégrante de notre manière de transmettre nos savoirs. Dans divers 
domaines tels que la motricité, la communication et la manipulation d’objets, l’Homme ne fait 
pas qu’apprendre par observation et imitation, il a également en lui la capacité d’enseigner. 
Bruner (1983) met en exergue l’existence « de conséquences majeures entre l’enfant qui se 
développe et ses aînés sur l’étude de l’acquisition des savoir-faire et de la résolution de 
problème » (p. 262). L’apprentissage est donc influencé par le type d’enseignement proposé.  
Pour apprendre, l’enfant évoluant dans un contexte social a la possibilité de se trouver face à 
un aîné pouvant être un modèle à imiter. En interagissant avec ce modèle, ce tuteur, l’enfant 
deviendrait capable de résoudre un problème ; tandis que seul, la résolution de celui-ci aurait 
été au dessus de ses compétences. Pour ce faire, le tuteur prend alors à sa charge « des 
éléments de la tâche qui excèdent initialement les capacités du débutant, permettant ainsi [à 
l’enfant] de concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui demeurent dans son domaine de 
compétence et de les mener à terme (p. 263) ». 
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Dans mon contexte de travail, je suis souvent amenée à exercer ce type de soutien. Par 
exemple, l’enseignante de mon élève me demande de reprendre un exercice qu’il n’a pas 
compris. Je me trouve alors dans le rôle du tuteur et je dois accompagner l’élève à résoudre la 
tâche avec un accompagnement adapté ou alors « pour lequel il [soit] néanmoins capable de 
reconnaître des solutions acceptables » (Vannier-Benmostapha, 2003, p. 259). C’est ce qu’on 
appelle de l’étayage ou ‘scaffolding’ en anglais. Anghileri (2006) dit que « It is over 25 years 
since Wood, Bruner and Ross (1976, Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17, 89-
100) introduced the idea of ‘scaffolding’ to présent the way children’s learning can be 
supported » (p. 33)14. Pour analyser cette approche spécifique, Bruner (1983) observe les 
interactions entre de jeunes enfants âgés de 3 à 5 ans et un tuteur (adulte médiateur), lors de la 
réalisation d’une tâche complexe (construction) qui exige « un niveau de savoir-faire qui 
dépasse initialement » (p. 261) les compétences de ces jeunes enfants. Pendant l’activité, le 
rôle de tuteur possède des connaissances que l'enfant n'a pas. Etant seul à détenir le savoir-
faire nécessaire, il va pouvoir guider l'enfant dans ses actions.  
 
Concernant le contenu, Bruner (1983) explique que la tâche doit être «  à la fois excitante et 
provocante pour l’enfant tout en s’avérant suffisamment complexe pour assurer au cours de la 
séance une possibilité de développement et de modification de sa conduite » (p. 266). En 
effet, elle doit être assez complexe pour que l’enfant ressente le besoin de ménager ses 
compétences tout en se sentant capable de la résoudre avec le soutien d’un tuteur. Si la tâche 
est perçue comme impossible à réaliser, il pourrait complètement se décourager. La 
complexité s’observe lorsque l’élève n’est pas en mesure d’entrer en conflit cognitif. En 
d’autres termes, la tâche doit s’inscrire dans la zone proximale de développement (ZPD) 
décrite par Vygotsky (1978) : « It is the distance between the actual developmental level as 
determined by independent problem solving and the level of potential development as 
determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with more 
capable peers » (p. 86)15. 
 
                                                
14 Citation que je traduis ainsi :« Cela fait vingt-cinq ans, depuis que Wood, Bruner et Ross (1976, Journal of 
Child Psychology and Psychiatry, 17, 89-100), ont introduit l’idée de l’étayage pour représenter la manière 
d’aide à l’apprentissage des enfants. » 
15 Traduction : « La ZPD est la distance entre le niveau de développement actuel, tel qu'on pourrait le déterminer 
par les capacités de l'enfant à résoudre seul des problèmes et le niveau de développement potentiel, tel qu'on 
pourrait le déterminer à travers la résolution de problème par cet enfant, lorsqu'il est aidé par des adultes ou 
collabore avec des pairs initiés » (Vygotsky, 1978, p. 86) . 
Source : http://www.definitions-de-psychologie.com/fr/definition/zone-proximale-de-developpement.html 
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Cette zone est un concept théorique représentant la différence entre le niveau de réussite 
d’une tâche qu’on exécuterait seul et le niveau de réussite avec aide. C’est dans cette zone que 
le conflit cognitif devrait être. Ce concept est à mon sens à la base de notre profession 
d’enseignant spécialisé, dans la mouvance de la théorie de l’apprentissage par le socio-
constructivisme (Jonnaert, 2009), qui démontre que les interactions sociales permettent 
l’acquisition de connaissances et de compétences cognitives. En partant du principe qu’un 
élève apprendra mieux ou aura un accès ajusté à un savoir, il est indéniable de croire au 
potentiel d’éducabilité ainsi qu’aux capacités d’apprentissages des élèves en difficultés 
scolaires et ou en situation de handicap. 
Différentes fonctions d’étayage : étapes chronologiques ?  
Vannier-Benmostapha (2003) reprend les six fonctions de tutelle – initialement proposées par 
Bruner - qui sont : « l’enrôlement dans la tâche, le maintien de l’orientation, la réduction des 
degrés de liberté, la signalisation des caractéristiques déterminantes, le contrôle de la 
frustration et la démonstration » (p. 260). A mon sens, ces six fonctions évoluent pendant une 
séquence d’enseignement, c’est pourquoi j’aimerais les mettre en parallèle avec les étapes 
logiques que nous connaissons d’un enseignement classique. Au départ, il faut amener l’élève 
à accepter le conflit cognitif de la tâche, ce qui est le but de l’enrôlement. Ensuite, pendant 
que l’élève évolue à travers l’exercice qu’on lui demande de faire, nous devons le cadrer et 
maintenir son attention. A ce moment, les fonctions nécessaires sont : le maintien de 
l’orientation, la réduction des degrés de liberté, la signalisation des caractéristiques 
déterminantes, le contrôle de la frustration. Puis, lorsqu’une tâche est terminée, nous devons 
passer à l’institutionnalisation des connaissances mises en œuvre. Nous amenons l’élève à 
comprendre l’objectif de l’exercice afin qu’il puisse s’approprier le savoir en question. Si 
nécessaire, nous corrigeons et donnons de plus amples explications. D’où l’intérêt de la 
dernière fonction proposée qu’est la démonstration.  
 
Toutes ces fonctions me laissent penser que nos gestes professionnels étayants suivraient donc 
une certaine logique pendant nos séquences d’enseignement ; c’est pourquoi je souhaiterais 
observer ma manière d’enseigner et d’accompagner l’élève en séances individuelles pour 
vérifier cette hypothèse, en lien avec mon deuxième questionnement.  
 
Depuis que l’étayage a été présenté, certains chercheurs ont fait évoluer le concept. Selon 
Anghileri (2006), pour apprendre et pour développer leurs pensées, les élèves n’ont plus 
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seulement besoin d’un tuteur qui leur montre et leur explique les choses, mais « this guidance 
requires a range of support for pupils’ thought constructions, in a way that develops 
individual thinking » (p. 33)16. Anghileri (2006) propose une approche hiérarchique en 
exposant différents niveaux, ‘levels’ d’étayage, ce qui pourrait converger vers l’idée de 
chronologie. Voici les trois niveaux. Le premier est ‘environmental provisions’ (les apports de 
l’environnement), le deuxième est ‘explaining, reviewing and restructuring’ (les explications 
et les restructurations) et le troisième est ‘developing conceptual thinking’ (les développement 
d’une pensée conceptuelle). 
 
Dans mon étude, je vais surtout m’intéresser au premier niveau qui s’attache aux variables de 
l’environnement et au deuxième qui met en avant les interactions avec l’enseignant, en tant 
que tuteur. Le niveau trois est très intéressant, mais je ne pense pas pouvoir, à travers mon 
travail, me rendre compte de manière évidente des constructions mentales de mon élève ni des 
liens qu’il ferait entre ses connaissances. Mon objectif est de me focaliser sur mes façons de 
l’aider. Pour ce faire, j’aurais l’opportunité de travailler avec un outil (annexe 8.b) qui est le 
fruit de l’évolution du concept de l’étayage. Il reprend les fonctions de base, mais sous un 
angle novateur : elles ont été modifiées et adaptées aux réflexions de Dias et Sermier17. 
L’intérêt de cet outil consiste à visualiser séparément un étayage qui serait centré sur l’élève 
et son investissement dans la tâche, d’un étayage centré sur le problème et son processus de 
résolution. Voici les descripteurs qui permettent de les repérer : 
 
centré sur l’élève 
Capter 
Contrôler /Maintenir 
Relâcher Type d’étayages 
centré sur le problème 
Cadrer 
Donner du sens 
Transmettre 
 
Grâce à cet outil, je pourrai effectuer des analyses afin d’étudier mes deux questionnements, à 
savoir si mon aide, trop présente, empêche l’élève d’apprendre et s’il existe une chronologie 
dans ma manière d’accompagner l’élève à résoudre des tâches.  
 
                                                
16 Citation que je traduis ainsi : « Cette guidance exige toute une gamme d’aides pour que les constructions de 
pensée des élèves se développent de manière individuelle, propres à chacun » 
17 Cet outil sur l’étayages a été créé dans le cade d'un projet de recherche au sein de la HEP Vaud. 
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Cadre de l’étude 
__________________________________________________________________________  
 
Dans cette partie, j’exposerai le cadre d’étude de mon mémoire. Je commencerai par présenter 
l’élève, puis je justifierai mon choix de travailler avec lui. Ensuite, j’exposerai le 
déroulement-type de mes séances d’enseignement individuel, le terrain de mes observations et 
je terminerai par l'explication de la récolte des données. 
Présentation de l’élève 
B'&*-%54'%#"**
Yann est un garçon né prématurément à la 35ème semaine, en 2006. Lors de sa naissance et de 
ses premiers mois de vie, de nombreuses complications ont mis sa vie en péril. Il est né avec 
une fente labio-maxillo-palatine bilatérale. Cette malformation le gênait énormément pour 
respirer et déglutir, ce qui a nécessité plusieurs opérations. Sa mère le décrit comme un 
« survivant », car Yann a déjà subi en tout six opérations et il est possible qu’il en subisse 
encore d’autres. 
Sa déficience auditive provient d’une malformation appelée hypoacousie de transmission 
complète sur atrésie auriculaire bilatérale. Cela signifie que ses oreilles sont comme bouchées, 
recouvertes par la peau, mais les parties internes sont intactes et fonctionnent. En novembre 
2006, âgé de 4 mois, il a subit une opération qui permet la mise en place d’un implant BAHA. 
Grâce à cet implant, il est capable de bien entendre les voix. Ses audiogrammes montrent une 
baisse d’audition ne dépassant pas les 20 dB.  
 
Durant les deux premières années de sa vie, Yann a vécu en Suisse avec sa mère. Le père, 
resté dans leur pays d’origine, rejoindra sa famille par la suite. Concernant sa fratrie, la mère 
avait déjà eu une fille avant Yann. A 5 ans et demi, il a eu un petit frère. A cette période, 
Yann montrait quelques difficultés relationnelles avec ses camarades. Après un bilan de 
quelques séances avec une psychologue spécialisée en surdité, Yann a arrêté progressivement 
les moqueries et son comportement est redevenu plus stable. Puis, récemment, la maman a eu 
son 4ème enfant : une fille. Cette fois, Yann a semblé plus mature et beaucoup moins perturbé 
par l’arrivée de cette petite sœur.  
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Pendant longtemps, Yann a été timide. Son importante fente palatine a rendu l’apprentissage 
du langage oral très laborieux. Au début de sa scolarité, il préférait ne pas répondre par peur 
de ne pas réussir à prononcer un mot. Lorsqu’il essayait, son entourage ne le comprenait pas 
toujours, ce qui le frustrait. Les séances de logopédie lui ont permis d’améliorer ses 
productions. Aujourd’hui, il a plus confiance en lui et ose s’exprimer davantage. Yann est un 
garçon plein d’énergie et de joie de vivre qui doit encore apprendre, parfois, à se canaliser. 
Pour se défouler, il fait du sport pendant son temps libre. Sa joie de vivre est communicative. 
Personnellement, j’ai un réel plaisir à travailler avec lui parce qu’il est très appliqué dans son 
rôle d’élève et aime terminer son travail. Il apprécie les séances individuelles et montre avec 
fierté à ses camarades ce qu’il a réalisé. 
B'&*0.#/',#5*5/'(.%#"**
De 2006 à 2011, période préscolaire 
Je connais Yann depuis son entrée à l’école, en août 2011. Avant de commencer sa scolarité, 
il fréquentait la crèche de son quartier ainsi que l’espace préscolaire de l’ECES, à raison d’un 
jour et demi par semaine. A cette époque, de 2007 à 2011, sa famille recevait la visite 
hebdomadaire d’une enseignante spécialisée à domicile pour des prestations de service 
éducatif itinérant (SEI). En termes de développement global, Yann évoluait bien. Il montrait 
de bonnes compétences sociales, il aimait jouer et être en relation avec les autres. Néanmoins, 
il avait des difficultés de communication et ne savait pas comment gérer ses émotions et sa 
frustration. Parfois, il se roulait par terre, faisait de grosses crises, allant même jusqu’à se faire 
volontairement vomir.  
A la fin de sa dernière année préscolaire, une réunion a été organisée par les professionnels de 
l’ECES et de la crèche. Son objectif était d’une part, de préparer Yann à son intégration 
scolaire à 100% dans une classe ordinaire et d’autre part, de déterminer les mesures 
d’accompagnement telles que des prestations SPS. Le bilan a été positif : sur le plan cognitif, 
Yann est prêt pour entrer à l’école. 
L’année 2011-2012, 1ère Harmos 
Dès les premiers jours, il se montrait à l’aise en classe. Il connaissait la majorité de ses 
camarades entendants, qui fréquentaient la même crèche l’année précédente. La classe était 
tenue par un duo d’enseignantes. Yann a développé une relation stable avec l’une des 
enseignantes, alors qu’avec l’autre, elle était plus conflictuelle. Avec moi, le contact était 
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agréable. Il acceptait ma présence à ses côtés et me montrait volontiers son travail. Je restais 
la majorité du temps en classe. Puis, avec l’accord des enseignantes, nous avons 
progressivement introduit des séances individuelles. Il était preneur et ses capacités de 
concentration ont évolué avec lui. 
Après quelques temps, j’ai fait une présentation pour expliquer la déficience auditive à ses 
camarades. J’ai commencé par donner quelques explications générales. Après, j’ai proposé 
une expérience de perte auditive, à partir de laquelle les élèves ont pu s’exprimer. Pour 
terminer, j’ai expliqué le fonctionnement du type d’appareil auditif que porte Yann et j’ai 
présenté la LSF. Pour sa part, Yann a présenté son appareil aux élèves. Selon moi, les 
informations reçues lors de cette présentation ont aidés les camarades à accepter sa situation 
de handicap. Ces nouvelles connaissances ont permis de chasser certains préjugés.  
L’année 2012-2013, 2ème Harmos 
L’année suivante, les enseignantes titulaires et moi-même avons observé des problèmes de 
comportement. Jusqu’ici à l’aise avec ses camarades, Yann montrait désormais une certaine 
instabilité dans ses élans envers les autres et ses attitudes étaient changeantes. 
Paradoxalement, il souhaitait jouer avec ses camarades mais il se moquait d’eux ; il est 
devenu moins sympathique, voire agressif. Ses tourments lui ont fait prendre du retard dans 
les apprentissages scolaires. En parallèle, c’est aussi cette année-là que le réseau a introduit 
une codeuse de LPC afin que Yann démarre l’apprentissage du code. L’une de ses 
enseignantes craignait pour son entrée en 3ème Harmos : elle doutait de ses capacités à suivre 
le rythme. Concernant mes interventions, la situation est devenue plus difficile. Lorsque 
j’arrivais en classe, il était parfois en colère parce que son enseignante l’avait grondé ou je le 
retrouvais fâché à cause d’une histoire avec un camarade. Il m’était alors difficile de le 
motiver à travailler dans ces cas-là. Pour le calmer, je le laissais s’exprimer s’il le souhaitait 
avant de commencer le travail pédagogique. Finalement, j’ai intégré nos discussions dans mes 
interventions. Pour parler des relations sociales, j’ai amené un livre sur la politesse que nous 
feuilletions régulièrement. Il appréciait ce livre et cela nous a servi de point de départ pour 
parler de situations concrètes qu’il avait réellement rencontrées.  
 
Lors d’un réseau, nous avons demandé l’intervention de la psychologue de l’ECES pour un 
bilan, ce que les parents ont accepté. Avec la psychologue, Yann a évoqué par exemple les 
angoisses qu’il ressentait dans ses rêves. Ils ont travaillé sur l’acceptation de soi et sa place au 
sein du groupe. Ils ont aussi parlé de sa famille, puisqu’à cette période, Yann est devenu un 
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grand frère et nous pensions que ce changement pouvait être un élément qui le tracassait. 
Après quelques séances, les résultats furent étonnants : il semblait déjà plus serein. En fin 
d’année, le réseau a démontré que Yann avait fait une belle progression générale. En 
mathématiques, il évoluait bien. Il s’exprimait de plus en plus et aimait la lecture. L’écriture, 
par contre, restait laborieuse. Ses relations avec les autres s’étaient améliorées. Les séances 
individuelles sont devenues des moments privilégiés. En termes de qualité, elles se sont 
améliorées et ont permis un entraînement supplémentaire des nouvelles connaissances dans 
un cadre plus calme. Nos discussions pendant les séances ont également fait évoluer notre 
relation. 
L’année 2013-2014, 3ème Harmos 
Yann est aujourd'hui en 3ème Harmos. Il a changé d’établissement et d’enseignantes. Son école 
est plus près de chez lui. Il est fier d’aller dans « l’école des grands ». Les prestations restent 
les mêmes : il bénéficie d’une prise en charge SPS et de périodes de code LPC, ainsi que de 
séances logopédiques. Pour les nouveaux camarades, avec l’aide de Yann, nous avons refait 
une présentation sur le handicap auditif. Le nouveau duo d’enseignantes est bien accepté par 
Yann. Les relations dans la classe sont fluides et stables. Le rythme lui convient. Il se montre 
très motivé. Il lit mieux que la moyenne de la classe et finit ses plans de mathématiques très 
vite. 
Nos séances ont un cadre bien connu maintenant. Il y est à l’aise pour exprimer ses émotions. 
Lorsqu’il est heureux, il peut se mettre à chanter et à danser ; tandis que s’il est fatigué, il est 
capable d’utiliser différentes stratégies d’évitement. Lorsqu’il n’a pas envie de travailler, il 
peut dire « J’ai mal à la tête » ou « Je veux aller aux WC ». Cela me montre aussi qu’il a 
besoin de pauses. A chaque fois, j’évalue la situation et choisis d’accepter qu’il fasse une 
pause ou non. Malgré cela, il se concentre mieux et plus longtemps. En résumé, le 
changement de cadre scolaire semble avoir eu un impact positif sur Yann. 
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En termes de ressources, Yann a de très bonnes compétences cognitives et de mémorisation. 
C’est un élève motivé qui a soif d’apprendre. Il est curieux, preneur et actif. Yann sait utiliser 
ses compétences et est capable de tirer profit de ses connaissances antérieures. Quant à ses 
difficultés, elles se situent au niveau de la reformulation des savoirs et de l’accès au 
symbolique. Lorsqu’il fait une erreur, il est gêné et préfère la dissimuler. Concernant les 
obstacles qu’il rencontre, il est possible de se référer au chapitre suivant : Les difficultés 
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communes aux élèves à audition déficiente (p. 18). Yann est effectivement en proie aux 
mêmes embarras que ce passage expose, à savoir les contraintes cognitives auxquelles des 
élèves en situation de handicap auditif doivent souvent faire face. Par exemple, par son 
manque de vocabulaire, Yann rencontre de la difficulté à métaphoriser par des mots ses 
actions et les savoirs qu’il acquiert. Il est vrai que généraliser une connaissance est une 
aptitude qu’il ne réalise pas encore seul, mais il y arrive avec l’accompagnement adapté d’un 
enseignant. Pour finir, Yann peut se décourager face à une tâche dont le conflit cognitif est 
trop important ; soit à cause d’un manque de compréhension, soit à cause d’une résolution de 
type essai-erreur. 
Concernant les mathématiques, j’évoque dans le chapitre Les difficultés communes aux élèves 
à audition déficiente, une étude clinique de Douet (2004) qui met en lumière des fonctions 
cognitive déficientes entraînant certaines difficultés rencontrées par une jeune fille à audition 
déficiente (voir p. 22). Voici celles que rencontre également Yann : « des difficultés 
d’encodage et de hiérarchisation des indices, [...]  [lors d’] activités logiques d’emboîtement 
de classe, [...] , [et concernant la] pensée concrète, difficulté d’accès au symbolique » ( pp. 
560-561). 
 
Pour plus de précisions, son projet pédagogique individualisé de l’année 2013-2014, 
consultable en annexe, expose de manière détaillée ses compétences, ses ressources et ses 
difficultés (annexe 6).  
 
Justification du contexte choisi 
En présentant l’élève, j’espère avoir illustré les aspects intéressants qui m’ont fait opter pour 
cette situation comme terrain de mon expérimentation. En effet, de nombreux éléments en 
font un contexte opportun. J’ai un très bon contact avec les enseignantes et ma relation avec 
Yann est agréable. Le rythme et l’ambiance de cette classe sont nettement plus appropriés à 
Yann que ceux des deux années précédentes. Je tiens à dire que c’est une chance de travailler 
dans de telles conditions. De plus, je pensais que le fait de filmer les séances n’allait pas 
foncièrement les perturber puisque Yann et moi nous connaissons bien et que nous avons déjà 
l’habitude de travailler ensemble.  
 
D’un point de vue cognitif, Yann entre dans la période de l’apprentissage des paradigmes de 
l’addition et de la stratégie du surcomptage. C’est un moment propice à la vérification des 
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stratégies du dénombrement et de la correspondance terme à terme, ainsi qu’à la possibilité de 
manipuler différents registres de représentations des quantités (jetons, haricots, bouliers, 
doigts, etc.) en vue de l’intériorisation (représentation mentale) et de l’appropriation de ces 
notions de base (dénombrement et correspondance terme à terme).  
 
Voici donc les éléments qui m’ont paru favorables pour observer mes gestes professionnels 
dans l’accompagnement de Yann, lors de son exploration et de son appropriation de 
connaissances mathématiques de base (principes de l’addition, complément à dix, 
surcomptage, l’ordinalité, la cardinalité et l’invariance des nombres, etc.). Ce cadre sera 
propice pour poser un regard analytique sur le type d’aide que je propose. 
 
Déroulement d’une séance-type  
="*/'&4"<4"*)3&3#.(*
Les séances individuelles peuvent durer entre vingt minutes et une heure et demie. Lorsque 
j’arrive en classe, j’ai toujours des activités prévues en lien avec le programme scolaire ou le 
thème choisi par les enseignantes. Je demande néanmoins à Yann ce qu’il souhaite faire. Il 
aime particulièrement avancer dans son plan d’activités mathématiques. Si j’arrive le matin, je 
reste en classe le temps de l’accueil. Lorsque je pense que le moment est opportun, par 
exemple quand l’enseignante a fini de donner les consignes, Yann et moi partons dans une 
salle annexe, située à côté de la classe, avec le matériel nécessaire. Il s’agit d’une salle 
ressemblant à une petite classe, comportant beaucoup de matériel. Elle est dédiée aux mesures 
compensatoires. 
Une fois installés nous commençons par discuter un peu, je lui demande comment il va. 
Ensuite, nous faisons ensemble le programme de la séance et définissons un ordre pour les 
activités. Je tiens à garder un équilibre concernant le type d’activités qu’il souhaite réaliser et 
celles que je désire lui faire accomplir. Certes, l’aider à exécuter les exercices de son plan de 
mathématiques me convient, mais je privilégie ceux qu’il ne comprend pas. Puis nous passons 
à une activité que j’ai préparée, car cela me permet d’évaluer sa progression. Nous terminons 
la fin des séances par un moment ludique ou d’échange : nous jouons, nous parlons ou nous 
lisons. Souvent, nous invitons des camarades à participer à nos activités. En effet, l’effectif en 
petit groupe propose une dynamique intéressante et positive pour travailler la 
communication ; l’un des besoins essentiels des élèves en situation de handicap auditif.  
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Cependant dans le cadre de cette étude, je n’ai filmé que les activités mathématiques et nous 
n’avons invité aucun camarade, afin que je puisse observer mes gestes professionnels, dans 
des conditions qui restent identiques (même lieu et mêmes personnes).  
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Concernant les exercices, je commence tout d’abord à le questionner sur des aspects 
métacognitifs tels que l’anticipation et la planification. Je lui demande s’il connaît l’exercice, 
s’il comprend ce qu’on lui demande de faire, ou s’il pense que c’est difficile. Cette étape, 
importante à mes yeux, me permet de vérifier ses possibilités de résoudre un exercice. Puis je 
lui demande de lire les consignes. Yann a de bonnes compétences en lecture, ce qui lui permet 
d’être fluide et d’accéder au sens de ce qu’il lit. Si la consigne est longue ou si elle contient 
des mots difficiles, je l’aide à déchiffrer et je relis pour recentrer son attention sur l’objectif 
global de la consigne. Je reformule ou explique systématiquement tous les éléments qui me 
semblent nécessaires, les verbes, les mots ou les tournures de phrases. A ce moment-là, je 
vérifie au maximum sa compréhension pour le laisser plus autonome, lors de la réalisation de 
la tâche. Il m’arrive régulièrement de faire des schémas ou des croquis pour l’aider à accéder 
à l’information sans avoir besoin de tout relire. Enfin, je le guide dans la recherche des 
informations pertinentes. Je peux par exemple lui demander de lire une phrase et l’interroger 
sur ce qu’il pense être important. Tout en écoutant ses réponses, je les souligne en couleur sur 
la feuille. Je tente également de mettre en lumière certains liens implicites, sans pour autant 
dévoiler des stratégies nécessaires. Tous ces gestes professionnels ont pour objectif d’aider 
l’élève à comprendre le sens d’une consigne. 
 
Lorsqu’il réussit sans difficulté, mes interventions sont simplement cadrantes et je le guide 
oralement, puis le félicite. Lorsqu’il n’y arrive pas, je tente de l’accompagner en le motivant 
tout d’abord, puis en l’aidant à se diriger vers la bonne voie : je pointe les éléments pertinents 
ou je réduis son degré d’investigation, en écartant volontairement des éléments perturbateurs. 
Si je sens qu’il est perdu, je scinde l’activité en étapes successives. D’un coté, cela l’aide à 
réussir ces étapes devenues plus simples et accessibles, mais d’un autre côté, cela peut 
l’éloigner de l’objectif final de l’exercice. Sa mémoire et sa concentration sont investies dans 
les étapes, ce qui l’empêche de visualiser et de rester en lien avec la finalité de l’exercice. 
 
Au moment de la résolution de l’exercice, je me permets de reprendre avec lui l’ensemble des 
étapes afin d’avoir un regard plus global et de faire un lien entre la consigne et les résultats.  
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Je cherche à lui faire utiliser sa logique et son intuition afin qu’il porte un regard critique sur 
ce qu’il a réalisé. Je termine par des aspects métacognitifs, mais cette fois plus en lien avec le 
contrôle et les stratégies d’apprentissage. Je lui demande comment il a trouvé l’exercice, s’il 
l’a trouvé facile ou difficile. Parallèlement au moment de la résolution, je prends le temps 
d’expliciter les stratégies observées pour lui montrer comment il fonctionne et lui donner mon 
avis sur ses choix. S’il est encore attentif, j’essaie de lui montrer d’autres manières de faire. 
Sinon, tout au long de la réalisation d’une tâche, je l’encourage et le félicite à chaque fois que 
cela est possible. Je pointe ses compétences et lui fais remarquer ses nouvelles acquisitions. 
Lorsqu’il fait des erreurs, j’essaie d’en tirer profit en lui montrant que c’est à travers les 
erreurs qu’on apprend et que ce n’est pas grave d’en faire. De manière générale, je peux dire 
que malgré nos discussions et les moments ludiques, les séances individuelles constituent des 
instants intenses pendant lesquels je pousse l’élève à demeurer concentré et attentif le plus 
longtemps possible, tout en restant à l’écoute de ses besoins. Pour cela, j’observe son 
comportement non-verbal, sa position et écoute lorsqu’il commence à se plaindre de fatigue. 
Si cela se manifeste au début de la leçon, nous revoyons le programme en l’allégeant ou en 
changeant l’ordre des activités. S’il montre des signes de fatigue au milieu, je lui propose 
volontiers une petite pause ; alors que s’il n’a plus de forces en fin de séance, je l’aide 
davantage pour terminer un exercice pour lequel j’estime qu’il a compris l’objectif ou je 
choisis d’écourter la séance.  
 
Nous sommes dans une salle relativement petite avec les pupitres bas et il y a un tableau 
blanc. Pour ne pas rester constamment assis, je lui propose de temps à autres d’utiliser le 
tableau. En termes de dynamique, je lui suggère parfois de prendre mon rôle, de me faire des 
devinettes ou de me corriger un exercice. Cela permet de donner un autre rythme à la séance 
et de voir comment il agit. S’il sait m’expliquer quelque chose, je peux considérer qu’il l’a 
compris. Le fait de me corriger l’oblige à refaire l’exercice mais dans une autre optique, plus 
ludique. Par exemple, il invente une addition dont je dois trouver le résultat, puis il doit me 
corriger. Je fais parfois intentionnellement des erreurs. Yann aime me corriger et prend son 
rôle à cœur, il vérifie avec attention mes réponses. Parfois, il est si impatient quand je joue à 
douter, qu’il me donne oralement la réponse avec une certaine excitation. 
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Les données de l’étude  
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Pour cette étude, j’ai filmé des séances de travail à l’aide de mon ordinateur, afin d’enregistrer 
mes paroles et mes gestes d’enseignante spécialisée, qui constituent mes données. Pour ce 
faire, j’ai demandé l’autorisation de ses enseignantes et un accord écrit, signé par ses parents 
(annexe 7). De novembre 2013 à février 2014, j’ai filmé quarante-huit séances 
d’enseignement des mathématiques, d’une durée moyenne d’une dizaine de minutes chacune. 
Lors d’une séance SPS d’une heure et demie, j’ai filmé séparément les exercices effectués. De 
ce fait, les vidéos recensent non pas une séance totale, mais chacune une activité en 
particulier.  
 
Pour procéder à une sélection, j’ai choisi de me baser sur deux critères. Premièrement, j’ai trié 
les vidéos selon la qualité des échanges entre Yann et moi. Deuxièmement, elles doivent 
représenter la diversité de mes gestes professionnels. Parfois, j’aide Yann à refaire un 
exercice qu’il n’a pas compris en classe ou il m’arrive d’improviser une démonstration en 
guise d’explication. Lors de ces deux situations, mes gestes professionnels ne sont pas de 
même nature. C’est ainsi que j’ai souhaité travailler sur des vidéos montrant des séquences 
variées afin de présenter la richesse des situations d’enseignement que je vis.  
 
Voici quelques aspects qui rendent les situations différentes les unes des autres. Dans une 
vidéo, j’observe Yann se comporter de manière positive, il est motivé ; alors que dans une 
autre, il se montre fatigué et exprime son découragement face au travail. Je trouve intéressant 
d’observer mes réactions et les stratagèmes que j’utilise pour susciter, chez lui, de l’intérêt 
pour une tâche. La diversité des séances se retrouve aussi dans l’appropriation du savoir par 
l’élève. Dans certaines séances, il comprend ce que l’on fait et réussit l’exercice, tandis que 
dans d’autres, il fait des erreurs et ne semble pas maîtriser le sujet. Ce dernier cas de figure 
m’intéresse également, car je peux voir comment j’agis spontanément face à ces difficultés. 
En effet, je porte un réel intérêt à faire preuve d’imagination et d’improvisation. A mon sens, 
c’est une compétence indispensable à mon métier.  
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Pour recenser la nature de mes gestes professionnels, j’ai tout d’abord essayé d’inventer une 
grille de visionnage (annexe 8.a). Celle-ci comportait des rubriques sur l’utilisation ou non 
d’un matériel de représentation, sur le type de matériel utilisé (jetons, objets, boulier, etc.) et 
sur l’observation de gestes favorisant la compréhension de mes propos. J’ai visionné quelques 
vidéos avec ce prototype, mais cela s’est avéré inefficace. Ma grille n’était pas performante 
pour recueillir les données : trop d’informations semblaient m’échapper. Elle était, de 
surcroît, connotée par l’ancien thème qui m’avait animée, à savoir les représentations des 
concepts logico-mathématiques. Il a fallu que je me focalise sur l’étayage seulement. 
 
Après en avoir parlé à M. Dias, mon directeur de mémoire, il m’a proposé un outil de lecture, 
créé en collaboration avec Mme Sermier, dans le cadre d’une recherche en cours sur 
l’étayage. Cet outil, sous la forme d’une carte heuristique18, propose la comparaison de deux 
type d’aide : l’étayage centré sur l’élève et l’étayage centré sur la tâche. Cette manière 
innovante d’aborder ce sujet m’a plu. Afin de coder mes transcriptions (annexe 9), j’ai créé 
une grille de visionnage comportant d’une part tous les indicateurs exposés dans la carte 
heuristique (annexe 8.b) et d’autre part, de la place supplémentaire pour des annotations. 
Après l’avoir testée pour analyser deux vidéos, je l’ai trouvée beaucoup plus efficiente que 
mon prototype. Grâce à ces essais concluants, et avec l’accord de mon directeur de mémoire, 
j’ai opté pour l’utilisation de cette grille comme outil d’analyse de données. 
 
En parallèle à ce travail de codage, j’ai noté tous les gestes qui m’interpellaient, soit parce que 
je les trouvais importants, soit parce que je ne les retrouvais pas forcément dans les 
indicateurs du type d’étayage, dans mon outil de référence. A chaque fois qu’une action 
retenait mon attention, je l’ai notée et j’ai cherché à en analyser la raison d’être. C’est ainsi 
que j’ai récolté vingt-six observations, que j’utiliserai également comme données de 
recherche. De plus, pour chaque vidéo, j’ai émis quelques remarques ou hypothèses par 
rapport au type d’aide que je pensais observer. 
 
 
 
                                                
18 ou ‘mind mapping’ en anglais. 
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Les hypothèses  
Je tiens à reprendre ici les questions de recherche exposées auparavant19 afin de les formuler 
sous la forme d’hypothèses. Premièrement, j’espère pouvoir observer que je suis capable 
d’accompagner mon élève dans une juste mesure ; c’est à dire ni trop, ni pas assez. En 
d’autres termes, de le guider suffisamment lorsqu’il en a besoin et le laisser travailler seul 
lorsque cela est nécessaire. Mon hypothèse est que je ne l’aide pas trop.  
 
Deuxièmement, en lien avec le déroulement d’une séance, j’aimerais savoir s’il existe une 
sorte d’ordre dans le type d’étayage proposé durant une séance. Je pense observer, en début 
de séances, des propos relatifs à la tâche, afin de la cadrer et de la structurer. Plus tard dans la 
séance, je pense que l’aide sera centrée sur l’élève en termes de maintien de l’attention et 
d’encouragement par exemple. Puis, en fin de séance, je devrais à nouveau me focaliser sur la 
tâche et son objectif. J’émets donc l’hypothèse que l’étayage doit être influencé par la 
chronologie d’une séance didactique. Voici quelques exemples d’indicateurs qui m’aideront à 
vérifier ou non cette hypothèse : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
19 Voir chapitre Questions de recherche, p. 8 
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Analyse et résultats 
__________________________________________________________________________  
Outils de référence et grilles d’analyse 
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Tout d’abord, concernant le travail de codage, je me suis aperçue que lorsque je l’exécutais 
une deuxième fois sur une même vidéo, je ne notais pas toujours de la même façon. J’ai pensé 
que mon regard était plus fixé sur l’élève que sur moi, l’enseignante. Je me suis rendue 
compte qu’il ne s’agissait pas d’un exercice si facile. Cela demande de la concentration et de 
la rigueur.  
 
Pendant le codage, j’ai remarqué que je rencontrais quelques difficultés. J’avais de la peine à 
définir la nature de certains de mes propos. Lorsque je n’arrivais pas à me décider, je les 
faisais correspondre à plusieurs indicateurs. Quand il s’agissait d’indicateurs du même type 
d’étayage, je m’imaginais que cela n’aurait pas de grandes incidences sur mon étude. Par 
contre, si j’avais codé un propos en lien avec les deux types d’aide, à ce moment, je pensais 
que cela serait problématique : comment un propos peut-il être à la fois centré sur l’élève et 
sur la tâche ? En faisant part de mes réflexions à mon directeur de mémoire, il m’a proposé 
une nouvelle version du schéma heuristique. Ce nouvel outil a la forme d’un tableau 
comportant moins d’indicateurs, qui permet un codage unique. Pour faciliter mon analyse, j’ai 
alors décidé de recommencer le processus d’analyse avec ce nouvel outil. J’ai donc créé une 
nouvelle grille de visionnage (annexe 8. c) en lien avec ce nouveau tableau. 
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En utilisant ce dernier outil de visionnage, j’ai eu plus de facilité à coder les vidéos. Cette 
version épurée m’a très vite conquise pour plusieurs raisons. Tout d’abord, sa simplicité 
d’utilisation m’a effectivement permis de coder mes propos de manière exclusive en les 
faisant correspondre à un seul indicateur. Ensuite, j’ai l’impression d’avoir plus confiance 
dans mes choix. Je me suis aperçue avoir changé d’idées concernant la nature de l’étayage de 
certains propos. Par exemple, avec la version précédente, j’avais tendance à noter toutes mes 
questions sous Relancer par le questionnement (TER). Puis, avec cette grille épurée, je me 
suis focalisée sur l’objectif implicite de mes questions. C’est ainsi que certaines questions 
codées sous Relancer par le questionnement, ont été mises en relation avec un autre 
indicateur, tels que Maintenir l’attention (EM) ou Aider à la représentation du problème 
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(TR). Mon regard s’est affiné afin de déterminer plus précisément la nature de l’aide et je me 
suis sentie plus juste dans mes choix. 
Pour terminer, c’est l’ajout d’un indicateur sur la métacognition qui m’a été d’une grande 
utilité ; cela m’avait effectivement manqué dans la première grille. Lorsque j’étais face à un 
propos que je jugeais en lien avec la métacognition, je me suis beaucoup questionnée, à savoir 
s’il était en lien avec la tâche ou l’élève. Dans ce cas de figure, il m’est également arrivé de le 
coder deux fois20.  
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Les exemples d’indicateurs listés dans le document de référence sur l’étayage proviennent 
d’un contexte de travail très différent du mien, c’est pourquoi j’ai agrémenté la liste de mes 
propres indicateurs de gestes professionnels. Par exemple, dans la catégorie Maintenir 
l’attention (EM), dans les indicateurs Interpeller/solliciter/recentrer, j’ai ajouté inhiber. En 
effet, je dois parfois demander à Yann d’attendre et de calmer son impulsivité. J’ai jugé 
opportun d’insérer cet indicateur ici, puisque cela me semblait être le plus en lien avec cette 
catégorie qu’est Maintenir l’attention. 
 
Concernant la catégorie Activer la métacognition, j’ai complété le fait d’expliciter et mettre en 
mots les stratégies de l’élève. Même s’il m’arrive de le questionner sur la manière dont il a 
résolu une tâche, j’ai aussi tendance à expliciter ses stratégies pour en parler avec lui et savoir 
ce qu’il en pense. Je le fais, car je considère que cela peut répondre à un besoin de l’élève. Il 
est possible qu’il ne soit pas capable de mettre en mots ce qu’il fait parce que sa concentration 
est focalisée sur l’action ; c’est pourquoi je me permets de le faire en étant à ses côtés et en 
suivant ses actions. Mon objectif est de lui montrer que l’on peut mettre des mots sur ses 
propres actions et qu’ensuite ce soit à lui de le faire. Cela lui sert de modèle, dans le but qu’il 
s’approprie cette stratégie métacognitive. 
 
Puis, dans la catégorie Apaiser la relation (EA), j’ai inséré deux indicateurs : Le premier est 
Prendre en compte la fatigue. Lorsque je reconnaissais la fatigue de mon élève, je ne savais 
pas comment la coder. Par exemple, lui dire « Le 2ème exemple c’est moi qui le fais, toi tu ne 
fais rien (sous entendu qu’il n’a plus qu’à m’observer) » est une manière de prendre en 
compte sa fatigue. Je ne lui demande que de regarder et il semble fournir moins d’efforts. 
                                                
20 Voir chapitre Remarques sur la métacognition p. 48 
 
Jessica Giobellina     2015                                                                                                           42 
Cela lui requiert, certes, moins de travail, mais le maintient en lien avec l’activité. Cet 
apprentissage s’effectue alors principalement par le visuel et permet à l’élève de réduire 
quelque peu sa concentration auditive. De ce fait, je réduis mon attente et je reconnais que 
cela pourrait s’apparenter à la catégorie Structurer la résolution (TS); mais à mon sens, c’est 
bien plus centré sur l’élève que sur le fait d’organiser et de séquencer la tâche. Le deuxième 
item ajouté est Reconnaître la difficulté. Pour ma part, il s’inscrit également dans la catégorie 
Apaiser la relation (EA). Reconnaître la difficulté que rencontre l’élève converge vers le fait 
de l’encourager et reconnaître les efforts qu’il a fait jusqu’ici, c’est donc une manière de 
Féliciter/ encourager ; qui est l’un des indicateurs de cette catégorie. 
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Ayant rencontré trop de difficultés lors du premier codage, à cause de ma manière irrégulière 
d’annoter la nature de l’étayage, j’ai décidé de n’utiliser que les grilles remplies avec le 
deuxième outil épuré (annexe 8.d) : celles-ci sont plus lisibles et faciles à analyser. Afin de ne 
pas minimiser l’effort consacré au codage avec le premier outil de visionnage, j’ai préféré le 
voir comme un entraînement nécessaire. 
 
Dès le début, j’ai été surprise par ce « chemin en zig-zag » qu’effectuaient mes propos. C’est 
en regardant les grilles de manière globale que l’on peut aisément observer ce « chemin en 
zig-zag». Cela s’illustre de la manière suivante : après avoir codé un propos comme étant 
centré sur la tâche, le propos suivant était centré sur l’élève, puis le prochain à nouveau centré 
sur la tâche21. Découvrir ce « chemin » dont j’ignorais l’existence était déroutant, car il est en 
contradiction avec mon hypothèse qui proposait la possibilité d’observer une chronologie 
spécifique de l’étayage (T > E > T). En effet, je pensais observer de manière significative 
qu’une majorité de l’aide apportée en début de séance serait consacré à la tâche, que celui du 
milieu de la séquence serait centré sur l’élève et que celui de la fin serait à nouveau consacré à 
la tâche. Or, ce n’est qu’à de rares moments et pendant de courtes périodes, que plusieurs 
propos à la suite étaient codés selon un seul type d’étayage ; comme par exemple, au début de 
la deuxième grille22. Mais cela reste insuffisant pour aller en congruence avec mon hypothèse.  
 
Sur les cinq séquences analysées, aucun encodage n’a démontré la chronologie que j’avais 
                                                
21 Voir chapitre Remarques sur la vidéo n° 1, p. 44 
22 Voir Annexe 9 : Transcriptions (vidéo n° 2) 
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imaginée.  
Bien que la découverte de ces allers et retours m’ait détournée de mon hypothèse, j’ai malgré 
tout tenté d’analyser le début et la fin des séquences, en observant les quinze premiers et 
derniers propos. Pour faciliter le comptage, je n’ai pas pris en compte les quelques propos 
non-étayants qui pouvaient se trouver dans ces zones délimitées (début et fin). Voici un 
tableau reprenant la nature de mes quinze23 premiers et quinze derniers propos des cinq 
vidéos : 
Nombre d’étayages centrés... 
...sur les quinze premiers propos  
Nombre d’étayages centrés... 
...sur les quinze derniers propos  Numéro de la 
vidéo sur la 
tâche 
sur 
l’élève Majorité 
sur la 
tâche 
sur 
l’élève Majorité 
1 9 6 T 7 8 E 
2 2 13 E 6 9 E 
3 8 7 T 9 6 T 
4 9 6 T 11 4 T 
5 7 8 E 4 11 E 
Majorité   T   E 
 
Par rapport aux débuts des séances, je peux dire que l’aide semble être plus centré sur la 
tâche, ce qui pourrait aller dans le sens de mon hypothèse - mais le nombre d’étayages centrés 
sur la tâche n’est pas suffisamment supérieur. Concernant les fins de séances, le constat est 
également flou. C’est un étayage centré sur l’élève qui semble être plus présent à ce moment. 
L’observation la plus évidente est que l’on peut voir, dans les deux dernières vidéos, que 
l’écart est plus marqué entre les deux types d’aide. Mais globalement sur les cinq vidéos, il 
m’est difficile d’affirmer que l’étayage centré sur l’élève domine.  
 
Au vu de cette analyse, je trouve que ces observations ne permettent pas de tirer une 
conclusion claire. Aucun des deux étayages ne prend vraiment l’avantage. Les allers et retours 
sont trop présents et cela nécessiterait une analyse plus précise, par exemple en transposant 
ces données dans un fichier Excel, afin de procéder à une analyse quantitative. Après avoir 
fait cette analyse, je vais passer aux observations relevées tout au long de ce travail de codage. 
 
 
 
                                                
23 J’ai choisi une quinzaine de propos car cela dure de une à deux minutes, ce que j’estime représenter le début 
ou la fin d’une séance d’environ dix minutes.  
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Les observations 
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Mon objectif est dans cette séance d’expérimenter le surcomptage, puis repérer les 
compléments à dix que je répertorie dans le cahier de l'élève. Pour cela, nous manipulons des 
jetons et le boulier. Yann n’a donc aucune fiche à faire. Il ne semble pas très enthousiaste, car 
il préfère avancer son plan de mathématiques. Habituellement, nous effectuons au moins une 
fiche de son plan. J’ai justement choisi cette vidéo pour observer ma manière de procéder 
dans la situation où nous faisons ce que j’ai prévu de faire. Cela est représentatif de la variété 
des situations pédagogiques que je rencontre et j’espère que cela reflète également une 
diversité de l’étayage. Il est vrai que j’ai la possibilité de définir le contenu des séances. 
J’essaie généralement de ne pas mettre l’élève en retard et utilise beaucoup le matériel et les 
fiches de la classe ; mais parfois, j’impose d’autres situations didactiques afin de vérifier 
différentes notions. 
 
Comme cette séquence de travail a pour thème la démonstration et l’expérimentation, je 
pensais que l’aide proposée serait majoritairement centrée sur la tâche, principalement sur le 
fait d’accompagner l’élève à se représenter le problème (TR) et de lui transmettre (TT) la 
stratégie du surcomptage. Or, d’après la grille, cela ne ressort pas. J’ai plutôt observé un effet 
d’aller et retour entre des propos centrés sur la tâche et ceux centrés sur l’élève. L’étayage sur 
l’élève est plus présent que je ne l’imaginais dans mon hypothèse. Maintenir son attention 
(EM) semble être le type d’aide que j’utilise le plus dans cette séquence. Quels sont alors les 
éléments du milieu qui ont pu rendre si présent l’étayage centré sur l’élève ? En réponse à 
cette question, j’envisage deux hypothèses. Premièrement, je pense que la non-motivation de 
l’élève a dû jouer un rôle : Yann n’était pas très preneur pour cette activité, je devais 
régulièrement capter son attention. Deuxièmement, je me demande s’il est possible que la 
raison provienne du contexte de travail en lui-même. J’imagine que le cadre des séances 
individuelles influence indéniablement l’étayage à être plus centré sur l’élève. En effet, 
l’enseignant porte toute son attention sur lui et est, par conséquent, à l’affût de tous ses gestes 
et de toutes ses paroles... 
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Mettre en mots les actions de l’élève 
Je remarque que je décris systématiquement à haute voix ses gestes, ses stratégies pour lui 
faire prendre conscience de ses capacités cognitives afin de développer la métacognition. 
J’imagine qu’il est peut-être encore difficile pour lui de mettre des mots sur ses propres 
actions et en le faisant à sa place, je lui en donne un exemple. 
Exemple : V1, 00 :10 : « Quand tu dis 1, tu fais un petit trait, comme ça, tu oublies 
aucune case. » 
 
Valider ses stratégies 
Lorsqu’il met en œuvre une stratégie que je qualifie de judicieuse, je le lui fais savoir. Je 
verbalise mon soutien pour son choix et tente de lui expliquer pourquoi sa stratégie est utile 
dans le cas présent. 
Exemple : V1, 00 :17 : « C’est une bonne idée de faire ça (faire un trait pour ne rien 
oublier.)» 
 
Ne pas expliciter le but de l’activité 
Dans cette séquence, je souhaite lui montrer la technique du surcomptage, mais je ne la lui 
présente pas. Ce n’est que plus tard que je lui dis ce que j’essaie de lui apprendre, sans 
vraiment le lui expliquer (cf : 4 :15). Au stade de cette séance, je décide que c’est 
l’expérimentation qui est l’objectif et non la mise en mots. C’est pourquoi je ne lui dis pas 
concrètement : « Je vais t’apprendre à faire du surcomptage ».  
Exemple d’enrôlement sans explicitation de l’objectif : V1, 00 :26 : « Alors 
maintenant on laisse juste ça de côté et on va juste remontrer ce qu’on a fait dans la 
classe. » 00 :45 : « Regarde, tu fais rien. Maintenant tu regardes, c’est moi qui te 
montre comment on fait. » 
Exemple de mise en mots de l’objectif sans explication de la raison : V1, 04 :15 : 
« C’est ça la technique. » 04 :23 : « Le grand dans la tête, le petit sur les doigts et on 
rajoute, on met ensemble. » 06 :53 : « Donc quand on a 11, 12, 13, c’est plus grand, 
on peut plus montrer avec les doigts, on est obligé de mettre dans la tête. » 
 
Prendre en compte les signes de fatigue de l’élève  
J’ai remarqué que j’essayais d’être attentive aux signaux que Yann m’envoyait de manière 
verbale ou non-verbale concernant sa fatigue et ses possibilités de concentration. Je sais que 
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j’ai plutôt tendance à « pousser » l’élève vers ses limites, alors je me dois d’être à l’écoute de 
son seuil de saturation. Cela peut s’observer de différentes manières. Lorsqu’un exercice est 
long, je peux le restructurer afin d’écourter le temps de travail ou changer mes attentes à son 
égard. Par exemple, au lieu de le faire répondre par écrit, je réclame une réponse orale et 
j’écris à sa place, ou, comme lors d’une démonstration, je lui dis qu’il n’a qu’à regarder.  
Les élèves avec déficience auditive ont besoin de modèles et de marches à suivre pour ensuite 
appréhender un problème de manière autonome. En ne faisant qu’observer, Yann peut penser 
qu’il « travaille moins ». Or, ce n’est pas le cas. Apprendre, c’est aussi observer, et c’est un 
domaine dans lequel ces élèves sont à l’aise. 
Exemple : V1, 00 :45 : Il soupire, je dis : « Regarde, tu fais rien. Maintenant tu 
regardes, c’est moi qui te montre comment on fait. » 
 
Eviter la demande explicite pour des consignes simples 
Afin que Yann s'engage dans l’action, par exemple pour dénombrer, je préfère ne rien dire et 
faire moi-même ce que j’aimerais qu’il fasse. Au lieu de lui dire « Vas-y fais cela », 
spontanément, il m’imite. Il réfléchit et apprend de manière plus naturelle, comme si cela 
venait de lui. En me voyant faire, il choisit de se mettre à l’action et il a peut-être moins 
l’impression que je lui demande quelque chose. J’affectionne cette technique, car elle ne 
demande pas à l’élève d’écouter (encore) une consigne et cela peut soulager la séance, 
puisqu’en règle générale j’estime déjà beaucoup parler. Evidemment, un élève n’a d’autre 
choix que de répondre habituellement aux demandes des enseignants et encore plus lors des 
séances individuelles : l’élève ne peut échapper à l’attention de son tuteur. Lorsque l’adulte 
« fait », passe à l’action à côté de l’élève, ce dernier a un petit espace de liberté. Puisqu’il n’y 
a pas de demande concrète de l’enseignant, l’apprenant peut soit l’imiter par envie spontanée, 
soit par souci de bien faire, ou alors il peut juste l’observer.  
Quoi qu’il en soit, cette technique convient uniquement pour des petites actions connues pour 
lesquelles l’explication est superflue. De plus, dans ce cas, elle fonctionne bien, puisque Yann 
et moi nous nous connaissons bien et avons l’habitude de travailler ensemble. En effet, il 
n’apprécie pas les demandes trop contraignantes ; cette technique est donc plus adaptée à cette 
situation. 
Exemple : V1, 02 :17 : « 7 et après je dis 8, 9, 10, 11, 12 !» En même temps que je 
parle, j’enlève les 5 jetons que j’avais placés sur mes doigts. Yann me regarde avec 
attention et décide spontanément de refaire le procédé qu’il vient d’observer. 
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Répondre à la place de l’élève  
Quand je fais cela, j’essaie toujours de me demander pourquoi. Est-ce parce qu’il ne connaît 
pas la réponse ? Est-ce parce qu’il la connaît mais ne sait pas la formuler ou est-ce que je 
perds simplement patience ? 
Exemple : V1, 03 :11 : « On prend le plus grand, on met où ?» [silence] 3 :14 : « Le 
plus grand chiffre on met dans la tête... et le plus petit sur les doigts. »  
 
Reformuler en mots-clés 
C’est une technique que j’utilise pour aller à l’essentiel, pour lui montrer qu’on peut résumer 
un savoir et que pour l’apprendre il suffit de se souvenir uniquement de quelques indices. A 
force de répéter plusieurs fois la même chose, je réduis, de manière intentionnelle ou non, la 
quantité de mots dits. 
Exemple : V1, 03 :20 : « Grand, tête, petit, sur les doigts.»  
 
Les gestes tactiles : une autre modalité d’étayage 
Souvent pour appuyer une parole, je vais l’accompagner d’un geste. De ce fait, j’ai 
l’impression que si je lui touche l’épaule en lui parlant, il sera encore plus attentif. Parfois, un 
geste peut l’apaiser et calmer son agitation. Il m’arrive aussi de lui prendre la main pour 
l’accompagner ou le forcer un peu à dénombrer pour corriger par exemple. Ces gestes sont 
beaucoup plus fréquents dans ce genre d’enseignement individuel.  
Je suis consciente que les gestes tactiles peuvent être un sujet délicat à l’école, mais je les 
effectue avec respect envers mon élève. De plus, il est vrai que certaines personnes n’aiment 
pas être touchées. Néanmoins, je souhaite relever ce point, car en travaillant avec des élèves 
avec une déficience auditive, ces gestes sont une réalité et font, à mon sens, partie de 
l’étayage.  
Exemple : V1, 00 :45 : Il soupire, je dis « Tu fais rien, maintenant tu regardes.» 
(+main sur l’épaule) 
 
Réduire l’impulsivité  
Parfois, Yann veut vite achever une activité. Si j’estime qu’elle n’est pas finie, j’interviens 
verbalement en lui disant d’attendre et en lui expliquant que c’est bientôt terminé. Cela est 
rare, mais il peut lui arriver de vouloir bâcler la fin d’un exercice juste pour pouvoir colorier 
son plan de mathématiques ; ce qui prouve qu’il l’a exécuté. 
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Exemple : V1, 06 :50 : «Attends, -tends -tends ! C’est juste pas fini.» 
 
Observation d’un schème d’étayage : Je montre, je questionne pour exiger son accord 
Pourquoi j’utilise ce schème ? Je pense que c’est une manière de maintenir son attention 
plutôt que de vérifier sa compréhension, car il ne s’agit pas d’une méthode efficace pour 
savoir s’il a compris. Évidemment, il peut simplement acquiescer pour répondre aux 
exigences du dialogue sans pour autant comprendre le sens de ma question ou pour adhérer à 
mes propos.  
 
Pour aller dans le même sens, j’ai remarqué un passage spécifique d’un grand nombre de 
relances très courtes et très rapprochées en termes de temps. Je lui demande implicitement 
d’expliquer quelque chose. Pour cela, je commence à dire les premiers mots en attendant qu’il 
complète mon propos. Cela est, à mon sens, principalement une manière de soutenir son 
attention et, dans une moindre mesure, pour vérifier la compréhension de la tâche. Je souhaite 
néanmoins en faire une critique. Je pense que c’est un procédé qui force un peu l’élève à 
participer. Il n’a pas trop d’autres possibilités que de répondre à la demande, ici très précise... 
Remarques sur la métacognition  
Lorsque mes propos avaient une connotation métacognitive, durant des visionnages avec la 
première grille, je me trouvais devant un dilemme : je n’arrivais pas à définir s’il s’agissait 
d’un étayage centré sur l’élève ou sur la tâche. Si mon hésitation perdurait, j’inscrivais une 
marque dans les deux domaines. Puis, dans le deuxième document , une rubrique spécifique à 
la métacognition a été créée; c’est ainsi que j’ai pu faire correspondre ces propos avec une 
seule rubrique au lieu de deux.  
 
J’ai remarqué que la métacognition a été placée, selon les créateurs de la grille, dans le 
domaine de l’étayage centré sur la tâche ; ce choix a fait subsister mon questionnement : la 
métacognition est-elle exclusivement en lien avec une tâche 24? Depuis mes premières 
interrogations, mon hypothèse proposant que la métacognition est autant en lien avec la tâche 
qu’avec l’élève, n’a fait que de se révéler au fur et à mesure de mes annotations.  
En partant de mes observations, j’ai eu l’impression que parler de métacognition revenait, 
certes, à évoquer les stratégies utilisées pour une tâche précise, mais aussi à évoquer le 
                                                
24 Voir chapitre Amélioration du codage, p. 40 
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fonctionnement de l’élève face à celle-ci. A mon sens, la métacognition servait de « pont » 
entre les deux domaines : elle les rassemblait.  
 
C’est pourquoi, lors de mon étude, je constate qu’elle dépasse le cadre de la résolution d’une 
tâche. Le fait d’évoquer certaines stratégies d’apprentissage devrait permettre à l’élève de 
mieux les connaître afin de les utiliser dans d’autres contextes. L’élève active alors une 
pensée sur ses propres manières d’apprendre et c’est ainsi qu’il prend conscience de son 
fonctionnement.  
 
J’imagine que le fait d’avoir de la difficulté à penser que l’activation de la métacognition ne 
serait liée qu’à la tâche doit provenir de mon cadre d’étude, c’est-à-dire de ma profession de 
SPS spécialisée en surdité. En séances individuelles, les propos métacognitifs émergent 
automatiquement du comportement de l’élève, donc centrés sur lui, exécutant une tâche. 
J’imagine que dans une classe, il est tout à fait possible que l’enseignant propose un étayage 
activant la métacognition, en évoquant des stratégies propres à la résolution d’une tâche en 
particulier – qui pourraient être utilisées par tous les élèves – et que cela n’ait un lien 
qu’indirect avec les élèves et leurs comportements. 
Susciter chez l’élève l’appropriation de ses compétences dans un but d’autonomie 
Lorsque je dis « quand tu seras en classe... », je cherche à lui faire prendre conscience que ce 
que l’on travaille peut lui être utile au moment où il se retrouvera seul face à une tâche 
similaire. Pendant nos séances, je peux l’aider à se préparer pour une évaluation et lui montrer 
ce dont il est capable. Le but de mes interventions reste l’autonomie. Ma mission est de faire 
en sorte que l’élève apprenne dans nos séances, tout en restant autonome dans sa classe. Mon 
objectif est, d’une part, de favoriser ses apprentissages (prise en charge adaptée : étayage, 
métacognition, etc.) mais, d’autre part, de le rendre autonome pour répondre aux exigences et 
aux attentes de l’école. S’il devient dépendant, je n’ai pas accompli correctement mon devoir 
et certains aspects doivent être rediscutés avec lui. 
 
G"$.#8,"5*5,#*(.*7%+3'*&H*K*
Pour cette séance, mon objectif est d’observer quel type de représentation il affectionne le 
plus pour représenter l’aspect cardinal des nombres compris entre 1 et 20 ; par la même 
occasion, je vérifie sa compétence à lier les aspects cardinaux et ordinaux. Pour cela, je lui 
Jessica Giobellina     2015                                                                                                           50 
propose différents objets à manipuler: dé, boulier, cartes, jetons, oursons.  
Dans ce cas de figure où l’on ne fait pas une fiche ni un travail précis, je ne sais pas quel type 
d’étayage serait le plus marquant. En effet, après avoir rempli la grille, j’ai pu remarquer 
énormément d’allers et retours, comme dans la vidéo précédente. 
JA5"#7.4%'&5*+"*(.*7%+3'*&H*K*
Noter à la place de l’élève  
Il m’arrive d’écrire une réponse ou de noter quelque chose à la place de Yann. La raison 
principale est que je préfère qu’il porte son attention à la réflexion plutôt qu’à l’écriture. Cela 
peut aussi le soulager, il a l’impression de moins travailler. Les séances individuelles sont des 
moments relativement intenses de travail cognitif et de concentration. 
Exemple : V2, 06 :46 : Je note dans son cahier tous les compléments à dix que nous 
« inventons » à partir de la face du dé que nous obtenons. 
 
Reconnaître les difficultés rencontrées 
Certes, il est important de laisser l’élève essayer différentes stratégies et apprendre de ses 
erreurs, mais je pense qu’il est important de reconnaître ses difficultés et de le guider vers 
d’autres stratégies. C’est aussi un moyen pour éviter que l’élève ne se décourage avec une 
technique infructueuse. Amener l’élève à qualifier la facilité ou la difficulté d’un exercice est 
également un acte métacognitif, car cela lui permet d’anticiper et de mieux planifier ses 
prochaines tâches. 
Exemple : V2, 09 :36 : « C’est trop difficile d’essayer comme ça » 
 
Pousser l’élève vers ses limites 
Cette séance montre que Yann n’est pas très motivé et qu’il souhaiterait faire autre chose. Je 
dois régulièrement garder son intérêt en éveil. Il montre sa fatigue par des gestes, des soupirs. 
Il répond parfois de manière erronée. Soit il ne comprend pas, soit il ne réfléchit pas.  
 
Quoi qu’il en soit, je le « pousse » pour le maintenir en action. Je pense que cela a un rapport 
avec le fait de ne pas expliciter clairement le but de notre activité, intention repérée dans la 
vidéo 1. A la fin, j’use du stratagème suivant : je tente de lui montrer le côté « rigolo » des 
compléments à dix. Il ne semble pas convaincu bien qu’il reconnaisse la propriété 
mathématique que je souhaite lui montrer : à chaque fois on enlève un et on le remet de 
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l’autre coté, le nombre de jetons reste dix. Par exemple, avec des jetons, si l’on place cinq 
jetons en un tas et cinq dans un deuxième, il suffit de déplacer un jeton d’un tas à l’autre pour 
obtenir les quantités six et quatre. 
Exemple : V2, 12 :28 : Jessica : - « Regarde, c’est super, c’est très rigolo ! » 
    Yann : -  « C’est pas rigolo. » 
 
G"$.#8,"5*5,#*(.*7%+3'*&H*L*
L’objectif de cette séance est de refaire un exercice que Yann a fait auparavant, seul en classe. 
Il s’agit d’une demande de l’enseignante : Yann semble ne pas avoir compris le but de 
l’exercice, car il n’a pas répondu correctement. Cela illustre mon rôle de garante de 
l’intégration. En séance individuelle, il m’est possible de reprendre avec l’élève un élément 
(un savoir ou une fiche) qu’il n’a pas compris en classe. 
Au début de cette analyse, j’ai pu observer quelques instants consacrés à un étayage 
exclusivement centré sur l’élève (00 :00 à 00 :43), puis centré sur la tâche (00 :44 à 1 :35). 
Ensuite, je retrouve le schème de l’aller et retour entre les propos visant à accompagner 
l’élève et ceux visant à la résolution de la tâche. 
 
Pour terminer mes remarques sur cette vidéo, j’émets une critique sur le découpage d’une 
tâche. En tant qu’enseignante spécialisée, je pense avoir le devoir d’aider l’élève à arriver à la 
compréhension et à la réalisation d’une tâche. Si elle est complexe, j’utilise très souvent la 
technique du découpage de l’activité en plusieurs étapes, en voulant les expliquer une par une 
à l’élève. Je me demande si ce procédé ne peut pas avoir une influence quelque peu néfaste 
sur la compréhension globale de l’activité en éloignant progressivement l’élève de l’objectif 
final. 
En effet, lorsque l’activité est séquencée en plusieurs étapes, la résolution prend plus de 
temps. La concentration des élèves est alors prise dans l’instant présent et ils peuvent perdre 
de vue l’objectif final de la tâche. C’est ce que j’ai ressenti en visionnant cette séquence. J’ai 
l’impression d’avoir beaucoup guidé Yann afin qu’il arrive à la bonne réponse. Je me 
demande s’il a finalement compris le but de la tâche. Si l’objectif était de refaire l’activité, 
celui-ci a été atteint ; mais si l’objectif était qu’il comprenne la situation problème que 
proposait cet exercice, je ne me suis pas sentie en mesure de le vérifier. 
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JA5"#7.4%'&5*+"*(.*7%+3'*&H*L*
Susciter la reformulation chez l’élève 
Je demande à l’élève d’expliquer avec ses mots ce qu’il a compris de la consigne ; cela me 
sert à vérifier sa compréhension et sa maîtrise de la problématique de l’exercice. 
Exemple : V3, 00 :14 : « Qu’est-ce qu’on va faire ici ? ». 00 :43 : « Mais c’est ça la 
question ? » 
 
Faire des propositions exagérées 
Lorsque je pose une question à Yann et qu’il ne répond pas de suite, il m’arrive de répliquer 
par une proposition exagérée ou quelque peu décalée. Dans cet exercice, il est noté qu’il y a 
vingt-cinq livres. Alors quand je lui demande combien il y en a et qu’il ne répond pas, je lui 
demande s’il y en a cent. Avec cette nouvelle question, je l’incite à réfléchir de manière 
logique, à faire appel à son bon sens et à utiliser ses connaissances antérieures relatives à ce 
problème. Ma proposition l’interpelle et le fait sourire. Il me répond qu’il n’y en a pas cent, il 
le sait, et cela lui permet de trouver la bonne réponse.  
J’imagine que ce propos lui permet aussi d’éliminer des solutions erronées auxquelles il pense 
pour se focaliser sur une réponse plus adéquate. A mon sens, cela montre que l’on peut oser 
dire ce que l’on pense, que cela soit juste ou faux. Faire des propositions est une bonne 
stratégie, ce n’est qu’après les avoir formulées que l’on peut y réfléchir et faire appel à sa 
logique.  
Comme je l’ai évoqué dans la partie théorique, les personnes à audition déficiente peuvent 
montrer une rigidité mentale. Cette technique « bouscule » un peu l’élève pour lui permettre 
de remettre en question un point de vue ou une pensée. C’est une manière de le surprendre et 
de l’inciter à communiquer de manière spontanée, en écoutant sa propre logique plutôt que de 
réciter quelque chose par cœur. 
Exemple : V3, 00 :59 : « Y en a cent ? » 
 
Faire des croquis 
Pour activer ses représentations mentales, j’ai l’habitude de dessiner dans son cahier et sur ses 
fiches, des croquis et des symboles évoquant une action, un concept. Par exemple, pour 
symboliser le fait de retenir un chiffre dans la tête, je dessine une grosse tête, avec le chiffre 
dans la partie haute de la tête, puis un visage dans la partie basse. Lorsque nous observons des 
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chiffres, je dessine un œil. Cela n’est pas toujours évident mais lorsque c’est possible je ne 
manque pas l’occasion. Je ne peux pas forcément en percevoir de suite les bienfaits, mais si 
l’élève parvient de mieux en mieux à utiliser un concept tel que le surcomptage, je peux 
m’imaginer que ces symboles, utilisés en même temps que la manipulation, l’ont 
probablement aidé25.  
Exemple : V3, 01 :37 : Je dessine un œil dans son cahier. 
Donner du sens en inventant des situations concrètes  
Pour cet exercice où l’élève doit trouver combien il manque de livres d’une série, je me suis 
demandée si Yann en comprenait le sens. Comme j’en doutais, j’ai pensé lui donner un 
contexte pour expliquer où pouvaient être les livres. 
Exemple : V3, 02 :44 : «  C’est des livres qui ont été empruntés peut-être par les 
enfants. » 
 
Utilisation de ce qu’il a fait avant  
Dans cet exercice, Yann a écrit la suite numérique comme réponse, mais cela n’est pas 
correct. Il devait dire combien de livres manquaient dans la série. J’ai pensé qu’il serait 
judicieux d’utiliser la suite numérique qu’il a écrite dans la résolution du problème afin de lui 
montrer que ce qu’il avait entrepris pouvait quand même être utile comme outil, comme 
repère. 
Exemple : V3, 02 :56 : « Alors qu’est-ce qu’on peut faire avec cette jolie suite 
numérique que tu as écrite ? » 
 
G"$.#8,"5*5,#*(.*7%+3'*&H*M*
Bien qu’il ne maîtrise pas encore le surcomptage (08 :18 : Je dis « Quatre et cinq » tandis 
qu’il montre sur une main quatre et sur l’autre cinq et dénombre : «  un, deux, trois, quatre, 
cinq, six, sept, huit, neuf ! »), il réussit bien cet exercice. Il reconnaît visuellement certains 
compléments à dix et vérifie ceux pour lesquels il doute. Il repère aussi la commutativité, l’un 
des principes de l’addition. Il sait que 4+6 est le même calcul que 6+4. (06 :25 : Il dit 
« Encore là ! » et je réponds « Oui c’est le même calcul, tu regardes et tu retrouves le même, 
c’est ça ta technique ? Il dit « Ouais ».) 
 
                                                
25 cf. : l’apprentissage par l’expérience multimodale décrite dans le chapitre Les difficultés communes aux élèves 
à audition déficiente, p. 17 
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Concernant les aller et retours du type d’étayage, j’ai pu observer quelques instants consacrés 
à la résolution de la tâche (de 08 :54 à 10 :06 et de 11 :46 à 12 :09)  
JA5"#7.4%'&5*+"*(.*7%+3'*&H*M*
Encourager le plus souvent possible 
Lors de cette séquence, Yann réussit bien l’exercice et semble prendre du plaisir à le faire. A 
chaque fois qu’il réussit, je ne manque pas une occasion de le féliciter.  
Exemple : V4, 4 :51 « Y en a plein que tu connais par cœur, c’est bien !», 05 :00 : 
« Voilà, bravo ! », 05 :04 : « Ah je suis contente, t’arrives de mieux en mieux. », 
06 :17 : « Rahlala, t’es trop fort. » 
 
Commencer la réponse 
Quand Yann ne répond pas rapidement à mes questions, il m’arrive de commencer la réponse 
pour lui, afin de lui donner un contexte ou un point de départ. Cela peut être dans le but de 
l’enrôler ou de maintenir son attention. Cette technique me vient de ce que ma collègue 
psychologue spécialisée en surdité m’a appris. Les élèves en situation de handicap auditif ont 
parfois du mal à donner des explications sans avoir un contexte de référence (bien que 
l’exemple ci-dessous ne le montre pas). Cela est plutôt le cas lors de la production de texte. 
Pour aider l’élève, on débutera la phrase pour lui. Par exemple, on lui demandera : « Qu’as-tu 
fais ce week-end ? » et s’il a de la peine à répondre on lui dira : « Hier, j’ai fait... » 
Exemple : V4, 00 :06 « Qu’est ce qu’il faut faire ?», 00 :20 «  Il faut... » 
 
Même s’il semble avoir compris, je démontre encore 
Bien que Yann réussisse un calcul, je décide néanmoins de refaire une démonstration. 
J’explique cela par le fait que j’ai conscience que ces élèves ont parfois besoin de plus 
d’expériences que les autres pour construire un savoir. Alors si l’élève n’a pas l’air fatigué, 
j’en profite pour démontrer à nouveau. 
Exemple : V4, 05 :12  « Ben, c’est parfait !», 05 :15 : «  On vérifie. Regarde, je te 
montre... » 
 
Réduire les recherches 
A la fin, j’estime que Yann a bien travaillé et je le guide un peu plus pour réduire le temps de 
ses recherches ainsi que les calculs à effectuer. Au lieu de le laisser encore tâtonner, je lui 
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précise qu’il arrive au bout et lui indique qu’il ne reste plus qu’un calcul à trouver. J’utilise 
également cette technique si Yann a de la peine à faire un exercice et commence à se 
décourager.  
Exemple : V4, 08 :23 : « Voilà, Maintenant on a presque fini. Il nous manque un. Il 
reste un seul calcul qui fait dix.» 
 
G"$.#8,"5*5,#*(.*7%+3'*&H*N*
Lors de cette séquence, j’accompagne Yann à compléter son dossier de mathématiques 
comportant divers exercices. Nous en faisons deux. Pour l’un, il doit savoir compter de cinq 
en cinq ;  pour l’autre, il doit reconnaître une suite numérique et biffer l’intrus. En 
commençant avec le premier exercice, je me rends compte que Yann ne sait pas compter de 
cinq en cinq. Avec le matériel dont je dispose, je décide de mettre en place une démonstration 
afin de lui faire comprendre le mécanisme de ce comptage. En attendant de préparer cette 
démonstration avec du matériel manipulable, je demande à Yann de faire l’autre exercice 
qu’il est capable de réaliser seul. J’ai choisi cette vidéo pour illustrer une autre facette de mon 
travail : l’improvisation. De plus, cela illustre les possibilités que j’ai dans le choix des 
activités. Le fait de travailler en dehors de la classe nous permet de prendre le temps pour 
repasser par l’étape de la manipulation. 
 
Je commence par illustrer le comptage de cinq en cinq avec le boulier, mais cela ne semble 
pas aider Yann, c’est pourquoi je reprends avec lui les savoirs qu’il connaît déjà : compter de 
un en un et de deux en deux. Pour que cela soit encore plus manipulable que le boulier, je 
dépose des cartes annotées avec les nombres de zéro à vingt et un ours en plastique qui 
« sautera » de un en un, de deux en deux et de cinq en cinq. Puis, je termine en lui demandant 
de prolonger la suite de cinq en cinq oralement jusqu’à cent pour voir s’il arrive à continuer 
après vingt ; ce qu’il arrive avec mon soutien. A la fin de la démonstration, lorsque j’ai le 
sentiment que c’est le moment, nous revenons à l’exercice prévu initialement en lui disant que 
ce que nous venons de faire va servir à la résolution de celui-ci. 
La raison pour laquelle j’ai souhaité rendre la démonstration plus manipulable et visuelle 
provient de mes connaissances en termes d’apprentissage chez les élèves à audition 
déficiente. Passer par la manipulation est primordial afin que les expériences soient 
intériorisées.  
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Schème d’étayage : Reformulation automatique après lecture de la consigne 
Cette séquence m’a fait remarquer le caractère systématique de ce type d’aide. Je pense que 
reformuler une consigne est, pour moi, automatique. Soit je reformule, soit je vérifie sa 
compréhension des mots. C’est en partant du principe que les élèves à audition déficiente 
manquent de vocabulaire et de connaissances générales que j’ai dû prendre cette habitude. 
 Exemple : V5, 05 :00 : Je lis la consigne et reformule en même temps : «  Biffe, ça 
veut dire barrer (plus geste) les intrus et complète la fin de chaque ligne. Tu dois 
regarder, y en a qui sont faux, qui sont pas à leur place. »  
 
Exiger qu’il dise à haute voix lorsqu’il compte de cinq en cinq 
Je lui demande de faire cet effort pour apporter la dimension auditive à son expérimentation 
du comptage de cinq en cinq. En prenant appui sur le concept que l’apprentissage se fait de 
manière multimodale et sur le fait que plus le nombre de sens sollicités est grand, mieux 
l’expérience sera mentalement enregistrée.  
 Exemple : V5, 16 :28 : « Est-ce que tu peux essayer de me dire les chiffres ? [...] 
J’aimerais t’entendre, ça va t’aider à te souvenir. » 
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Analyse des observations 
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Après avoir relevé diverses observations à partir des cinq vidéos sélectionnées, j’ai cherché à 
les grouper selon les deux critères qui définissent mon cadre d’étude, à savoir l’enseignement 
individuel et la surdité. J’avais envie de découvrir dans quelle mesure ils influencent mes 
gestes professionnels et si le type d’étayage que je propose est spécifique à l’un de ces deux 
critères. 
Pour cela j’ai repris toutes mes observations et je me suis demandée si elles étaient 
typiquement liées aux séances individuelles ou avec la situation de handicap auditif de mon 
élève. En faisant cette sélection, je me suis aperçue que certaines observations n’évoquaient 
pas seulement des gestes professionnels, mais étaient relatives aux compétences de base de la 
profession d’enseignant spécialisé, voire même de l’enseignant en général. C’est pourquoi j’ai 
eu le besoin de créer une troisième catégorie et j’ai choisi celle de l’enseignement spécialisé.  
 
Je propose ici le tableau récapitulatif du tri de mes gestes professionnels qui m’ont interpellée 
lors du visionnage des séances d’enseignement individualisé. Je tiens à préciser que ce travail 
de classement est subjectif ; je l’ai effectué avec ma sensibilité et mon expérience 
d’enseignante spécialisée. Il peut donc être sujet à discussion. Le tri a été effectué avec mon 
regard, bien qu’une collègue SPS m’ait aidée en me proposant son point de vue lorsque je 
rencontrais des doutes. Ceci m’a permis d’optimiser mes choix. 
 
Observations ...  Listes (non hiérarchiques) 
... liées au 
handicap 
sensoriel 
! Prendre en compte les signes de fatigue de l’élève  
! Réduire l’impulsivité  
! Même s’il semble avoir compris, je démontre encore 
! Exiger qu’il dise à haute voix lorsqu’il compte de cinq en cinq 
! Reformuler en mots-clés 
! Schème d’étayage : Reformulation automatique après lecture 
de la consigne 
! Donner du sens en inventant des situations concrètes  
! Mettre en mots les actions de l’élève 
! Faire des propositions exagérées 
! Les gestes tactiles : une autre modalité d’étayage 
! Eviter la demande explicite pour des consignes simples 
! Répondre à la place de l’élève  
! Commencer la réponse 
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...liées au 
contexte 
d’enseignement 
individualisé  
(séances 
individuelles) 
! Observation d’un schème d’étayage : Je montre, je questionne 
pour exiger son accord 
! Utilisation de ce qu’il a fait avant  
! Ne pas expliciter le but de l’activité 
! Faire des croquis 
! Noter à la place de l’élève  
...liées aux 
compétences  
d’un 
enseignant 
spécialisé 
! Susciter la reformulation chez l’élève 
! Valider ses stratégies 
! Pousser l’élève vers ses limites 
! Réduire les recherches 
! Reconnaître les difficultés rencontrées 
! Encourager le plus souvent possible 
! Susciter chez l’élève l’appropriation de ses compétences dans 
un but d’autonomie 
! Remarques sur la métacognition  
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Différentes possibilités de tri 
Tout d’abord, j’ai remarqué que mes observations étaient de plusieurs niveaux de précision. 
Par exemple Exiger qu’il dise à haute voix lorsqu’il compte de cinq en cinq est une demande 
très précise et indissociable de l’activité ; tandis que Susciter la reformulation chez l’élève est 
une compétence plus large, qu’un enseignant peut appliquer à de multiples situations.  
 
Ensuite, certains gestes auraient pu être regroupés par thème. Par exemple, des observations 
telles que Reformuler en mots-clés et Schème d’étayage : Reformulation automatique après 
lecture de la consigne ont un objectif commun qui est la reformulation. Par contre, la 
première est d’ordre général alors que la deuxième est « en contexte », en lien avec la 
situation précise de la lecture de consignes par l’enseignante. 
Remarques sur les termes employés 
Je tiens à dire que je suis consciente que les termes « compétences » et les « gestes 
professionnels » ne sont pas des synonymes. Pour ma part, ce sont les gestes observés dans les 
vidéos qui m’ont fait penser à certaines aptitudes. Ainsi, je pense que nos actions (paroles, 
gestes et comportement non-verbal) traduisent nos compétences professionnelles ; ce n’est 
qu’à travers nos gestes que nous pouvons vérifier la mise en œuvre de nos savoir-faire 
d’enseignants spécialisés et en évaluer la pertinence.  
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Concernant le nombre d’observations placées en lien avec le handicap sensoriel et celles 
placées en lien avec le contexte d’enseignement individualisé, je remarque qu’il y en a 
légèrement plus concernant la surdité. Sur un total de vingt-six, treize ont été mises en lien 
avec la surdité, alors que seulement cinq semblent liées au contexte des séances individuelles.  
Tout d’abord, il est possible que la raison provienne de mes préoccupations d’enseignante, 
face à la population d’élèves avec laquelle je travaille ; mais je souhaite néanmoins proposer 
une autre raison. En effet, bien que le nombre d’observations liées au handicap auditif ne soit 
que légèrement supérieur aux autres, il reste le plus important. Ceci m’interpelle alors sur la 
spécificité d’enseigner aux élèves à déficience auditive. Cette quantité d’observations semble 
démontrer que ce handicap nécessite un enseignement spécifiquement adapté.  
 
Par ailleurs, les séances individuelles sont, certes, en lien avec le contexte spécifique de ce 
cadre d’étude, mais le petit nombre d’observations liées à ce thème me fait penser que 
l’enseignement en individuel n’est pas si différent de celui fait en classe. Pour enseigner 
individuellement, je ne suis pas certaine qu’un enseignant spécialisé soit censé acquérir des 
compétences foncièrement particulières. Face à un groupe-classe ou face à un élève, 
l'enseignant doit faire correspondre ses aptitudes pédagogiques à l’environnement 
didactique. Son enseignement est donc adapté au contexte de prise en charge individuelle et 
non radicalement opposé à celui d’une classe. Je soulève néanmoins la réalité suivante : dans 
mon contexte professionnel, nous, enseignants SPS, sommes peut-être davantage appelés à 
nous retrouver en situations de travail en individuel, car celles-ci semblent répondre aux 
besoins de nos élèves ; par exemple, s’ils sont gênés par le bruit ambiant de la classe ordinaire 
où les élèves travaillent par groupes. Ces séances sont une adaptation de l’environnement, qui 
se mettent en place en fonction du respect de la situation de handicap de l’élève et, 
évidemment, en adéquation avec son intégration scolaire. 
 
Finalement, cette étude me permet de dire que mon étayage n’est ni totalement spécifique au 
contexte de l’enseignement individualisé, ni exclusivement en lien avec la surdité ; mais je 
constate qu’il en est malgré tout fortement influencé. Les actions observées prennent 
évidemment leurs racines dans les compétences relatives à l’enseignement spécialisé que j’ai 
développées lors de ma formation ; mais ces compétences sont complètement adaptées au 
contexte qu’est la séance d’enseignement individualisé de mathématiques avec un élève en 
situation de handicap auditif. Mes gestes sont donc choisis en fonction de ce contexte précis. 
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J’ai trouvé très intéressant de me questionner ainsi sur mes gestes professionnels, car j’avais 
envie de mettre en exergue les spécificités de mon contexte de travail par rapport aux 
compétences de base de tout enseignant spécialisé. C’est grâce au tri de mes observations que 
je me suis aperçue de certaines nuances. Par exemple, Valider ses stratégies est, à mon sens, 
une compétence que tout enseignant doit mettre en œuvre, alors que Donner du sens en 
inventant des situations concrètes en est une autre que j’ai sûrement développée grâce à mon 
expérience de travail auprès d’élèves en situation de déficience auditive. 
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Conclusion 
__________________________________________________________________________  
 
Pour finaliser ce mémoire professionnel, je vais commencer par commenter les analyses 
effectuées et je les mettrai en lien avec mes questionnements de départ. Puis, je ferai une 
synthèse de cette étude dans sa globalité et proposerai une perspective de continuité. 
Analyses et questionnements  
Je commence par évoquer l’analyse réalisée grâce aux grilles de visionnage. Ce travail 
minutieux m’a permis d’effectuer une microanalyse des interactions qui se déroulent lors de 
séances individuelles. Pensant bien connaître les éléments constituant les échanges entre 
l’élève et moi, cette approche détaillée m’a malgré tout fait bénéficier d’une autre «lecture » 
de ces séquences didactiques. Cela m’a rendue plus curieuse face aux petits éléments presque 
imperceptibles des échanges, tels que les regards, les gestes et les mimiques. En travaillant 
avec des élèves en situation de handicap auditif, je suis attirée par tous ces aspects subtils de 
la communication, car je suis convaincue de leur importance. Grâce au visionnage des vidéos, 
cette curiosité s’est développée. 
 
Le constat des « allers et retours » en termes d’étayages m’a vraiment interpellée. Certes, je 
n’imaginais pas que les deux types d’aides ressortiraient de manière exclusive dans les 
grilles ; mais comme mon hypothèse le proposait, je pensais qu’une majorité d’un type 
d’étayage serait visible par rapport à l’autre, en suivant la chronologie de la séance. Or, ce 
n’est pas ce que cette analyse a démontré. Pour donner un élément de réponse qui expliquerait 
pourquoi, dans mes interventions, les deux manières d’aider l’élève étaient si « mélangés », 
j’ai pensé que cela était incontestablement lié au contexte même de l’enseignement 
individualisé. Dans cette situation, toute mon attention est centrée sur l’élève, plus que sur la 
tâche. Ceci est la raison même des séances individuelles et permet à l’élève d’acquérir 
connaissances et autonomie. 
 
Concernant mes remarques et observations faites sur mes gestes professionnels, je tenais à 
dire que j’ai eu du plaisir à faire cet exercice grâce à la manière de procéder qui m’a semblé 
naturelle et spontanée. Dès qu’une idée me venait, je n’avais qu’à la noter pour ne pas 
l’oublier, sans devoir l’analyser sur le moment. J’ai effectué cette étape avec une certaine 
fluidité, contrairement à d’autres passages plus laborieux de ce mémoire. Ce fut agréable, car
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cela m’a autorisé un autre rythme de travail. Le sentiment que j’en retire est une envie de 
partage. En effet, je souhaiterais en faire part à mes collègues SPS afin de susciter leurs avis 
et leurs remarques. Dans le but de partager nos compétences, un tel travail pourrait être le 
point de départ à de riches échanges entre professionnels. Etant chacun seul, dispersé dans les 
écoles du canton, nous manquons parfois de moments consacrés aux échanges de pratique, 
mais surtout, de point de départ à nos discussions.  
 
Par rapport à mon analyse, j’estime qu’elle pourrait se poursuivre : d’autres liens peuvent se 
révéler. J’imagine même une sorte de hiérarchisation comme par exemple : faire correspondre 
certains gestes professionnels à certaines compétences, qui elles-mêmes seraient en 
adéquation à certaines valeurs professionnelles ; ou alors un schéma heuristique qui 
permettrait de constater de nouveaux liens et certaines relations entre les gestes professionnels 
et nos représentations. 
 
Pour en revenir à mes questionnements, je commence par le premier concernant l’aide 
apportée à l’élève : Et si j’aidais trop ? A ce sujet, je ne pense pas que cette étude mette en 
lumière des éléments pouvant y répondre. Pourtant, cela reste un sujet délicat lorsque nous 
travaillons en individuel. Après cette étude, mon objectif est, quoi qu’il en soit, de rester 
vigilante sur ce point et de garder une ligne de conduite qui permette à l’élève de s’approprier 
des savoirs et des stratégies afin d’être autonome en classe.  
Ensuite, en réponse à mon deuxième questionnement sur l’existence d’une chronologie de 
l’étayage, ma recherche n’a pas non plus démontré des éléments qui convergent vers cette 
idée, mais cela m’a donné envie de confronter mon étude avec une autre, menée avec un 
groupe-classe : comparer deux contextes d’enseignement – en individuel et en groupe – 
pourrait se révéler intéressant en termes d’étayages. 
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Synthèse et perspectives  
D’un point de vue global, j’aimerais évoquer le fait que j’ai traversé plusieurs périodes de 
doutes pendant la réalisation de ce mémoire. Seule, il m’était difficile de maintenir un rythme 
régulier. Ayant déjà effectué, seule, un mémoire de licence universitaire, j’aurais préféré 
accomplir celui-ci avec une autre personne. Néanmoins, tout au long de ce travail, j’ai eu la 
chance de pouvoir faire appel à des personnes-ressources dans mon entourage, aussi bien 
privé que professionnel. Par exemple, lors du regroupement de mes observations dans le 
tableau montrant si elles étaient en lien avec la surdité ou l’enseignement individualisé, une 
collègue est venue m’aider et nous avons fait une séance de réflexion à ce sujet, ce qui m’a 
énormément apporté. Cela me prouve qu’à plusieurs, et grâce aux confrontations d’idées, 
nous faisons évoluer nos propres réflexions.  
 
Tout en sachant que les résultats de cette étude ne peuvent être généralisés, en raison de son 
caractère clinique, je souhaite néanmoins, en guise de conclusion, donner à mon travail une 
perspective : une utilité en termes de pratique réflexive. Pour cela, j’ai pensé à la création 
d’un outil spécifique détaillant un panel d’étayages qu’un enseignant SPS pourrait 
typiquement proposer. Cet outil permettrait une autoévaluation et serait le support à des 
échanges de pratiques entre collègues. Il pourrait également être montré aux enseignants 
titulaires qui nous reçoivent dans leur classe, afin de leur faire partager quelques-unes de nos 
spécificités. Cette idée a germé le jour où ma collègue est venue m’aider à regrouper mes 
observations. Lorsque je lui ai présenté la liste des indicateurs de l’étayage, elle a montré un 
réel intérêt à cet outil. C’est ainsi que j’ai réfléchi à cette création originale : pourquoi ne pas 
regrouper tous les exemples ajoutés et les compiler ? Le but serait de grouper des 
compétences jugées spécifiques aux besoins liés à la situation de handicap auditif, sans pour 
autant que cela soit une marche à suivre, mais simplement un outil de réflexion. 
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Annexes 
__________________________________________________________________________  
Liste : 
1. Coupe sagittale de l’oreille 
2. Image d’une prothèse auditive 
3. Représentation et photo d’un implant cochléaire 
4. Photo et représentation du système BAHA 
5. Schéma de l’environnement selon Dias (2012) 
6. Le projet pédagogique individualisé 2013-2014 
7. Autorisation parentale signée concernant l’enregistrement vidéo des séances 
individuelles 
8. Grilles de visionnage 
8. a. Le prototype 
8. b. Le premier outil de recherche de Dias et Sermier sur le repérage du type   
  d’étayage et la première grille de visionnage que j’ai créée 
8. c. La version épurée de l’outil de recherche et la deuxième grille créée  
8. d. Les cinq grilles remplies avec le deuxième outil épuré  
9. Transcriptions 
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1. Coupe sagittale de l’oreille    2. Image d’une prothèse auditive 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Source : http://tpemusique.webnode.fr/news/anatomie-de-lappareil-auditif/ 
Source : http://www.marcbouletaudition.com/pages/comment-entretenir-sa-prothese-auditive-8522932.html 
 
 
3. Représentation et photo d’un implant cochléaire 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Source : http://recorlsa.online.fr/implantcochleaire/notice.html 
Source : http://blogs.lexpress.fr/nouvelle-science/2010/10/20/quand-les-objets-intelligents-reparent-linjustice/ 
 
 
4. Photo et représentation du système BAHA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Source : http://www.oreillemudry.ch/implant-auditif-a-ancrage-osseux-baha/ 
Source : http://www.drmichaelsherbin.com/hearing-aids.html 
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5. Schéma de l’environnement selon Dias (2012) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Source : Dias, T. (2012). Un rôle différent pour l’enseignant : adaptation, étayage. [Support de cours], 3. MAES 
201, HEPL.  
 
 
 
6. Le projet pédagogique individualisé : 
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Jessica Giobellina     2015                                                                                                           70 
7. Autorisation parentale signée concernant l’enregistrement vidéo des séances individuelles 
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8. Grilles de visionnages 
8. a. Le prototype 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8. b. Le premier outil de recherche de Dias et Sermier sur le repérage du type d’étayage et la 
première grille de visionnage que j’ai créée 
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8. c. La version épurée de l’outil de recherche et la deuxième grille créée  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Jessica Giobellina     2015                                                                                                           73 
8. d. Les cinq grilles remplies avec le deuxième outil épuré  
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9. Transcriptions 
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Résumé 
_________________________________________________________________________  
 
Ce mémoire professionnel a pour thème l’étayage, autrement dit, la manière dont j’enseigne 
et guide mes élèves capables de résoudre une tâche avec une aide spécifique et adaptée. 
L’objectif est de déterminer le type d’aide que j’emploie spontanément lors de mes 
interactions en tant qu’enseignante itinérante spécialisée en surdité, avec l’un de mes élèves.  
 
En proposant cette thématique liée à une situation non généralisable, ce mémoire s’inscrit 
donc dans le cadre d’une étude de cas. Comme contexte de travail, j’ai choisi le suivi d’un 
garçon malentendant de sept ans, intégré en classe ordinaire. Les séances individuelles de 
soutien pédagogique spécialisé (SPS) hebdomadaires octroyées à cet élève sont le terrain de 
recherche. L’enseignement des mathématiques a été défini comme objet didactique.  
 
Pour réaliser cette étude, je vais repérer mes gestes professionnels et les analyser à l’aide 
d’une grille mettant en exergue deux types d’étayage ; à savoir un étayage centré sur les 
pratiques de l’élève et un autre centré sur la résolution de tâche. Pour ce faire, en termes de 
récolte de données, j’ai opté pour l’enregistrement vidéo. Dans un premier temps, après avoir 
filmé une quarantaine de séquences, une sélection de cinq vidéos a été effectuée. Puis, pour 
plus de précisions, les interactions filmées ont été transcrites. Sur la base de ces transcriptions, 
les gestes professionnels observés seront catégorisés selon les indicateurs de la grille sur 
l’étayage. Dans un deuxième temps, lors de seconds visionnages, des observations seront 
récoltées. Elles permettront une analyse de l’étayage dans ce contexte précis d’enseignement 
individualisé de mathématiques à un élève malentendant. 
 
Mon questionnement portera sur l’existence d’un lien entre le déroulement chronologique des 
séquences pédagogiques et les différents étayages proposés. Grâce à cette méthode de 
pratique réflexive, le but sera de mieux comprendre mes propres gestes professionnels afin de 
les réitérer, de manière plus précise et plus adéquate.  
 
Mots-clés:  
Etayage – Grille d’analyse des pratiques – Enseignement spécialisé individualisé – 
Surdité (en situation de handicap auditif) – Mathématiques – Etude de cas 
